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Introduccidn

En esta tesis tiene como objeto explorar las concepciones de la historia en la escuela
media, tanto para los profesores y las profesoras como para el estudiantado. El eje central de
nuestro trabajo es etnografico, hemos participado durante varios meses de las clases dictadas por
tres profesoras y un profesor.' También nos hemos relacionado con chicos y chicas del colegio,
que en algunos casos estaban en las divisiones observadas y en otros pertenecian a la institucién
donde estabamos realizando la etnografia. Finalmente, hemos realizado algunas breves encuestas

por fuera de los tres colegios donde transcurrio la etnografia.

En la segunda mitad 1992 se reélizaron las observaciones a dos profesoras qﬁe trabajaban
en un colegio de la zona sur del Gran Buenos Aires. En ambos casos se trat6 de cursos de primer
afio donde la mayor parte del estudiantado pertenecia a los sectores medios y en algunos casos
a sectores bajos. En la primera mitad de 1993 se realizaron observaciones en dos colegios de
Capital Federai, uno de ellos con una concurrencia-dg: 'es&'lgi-antes de clase media baja (la
mayoria de ellos trabajaban mientras realizaban sus estudios) y otra institucién famosa por su
trayectoria histérica y donde la mayoria de los chicos y las chicas pertenecian a familias de
profesionales y comerciantes. En este (iltimo cuatrimestre en el que trabajamos en ambos casos

se tratd de cursos de quinto afio.

Dado que la etnografia tiene limites en cuanto a que no es posible trabajar con una
cantidad de casos significativa, nos hemos propuesto tomar en cuenta tres colegios con
caracteristicas diferentes, tanto por su ubicacién geografica como por la pertenencia social de
quienes concurren. Si bien estos recaudos no pueden asegurar una representatividad, hemos
relacionado la informacién etnografica a la que accedimos con datos de otras investigaéiones,
tanto de caracter cualitativo como cuantitativo, razén por la cual consideramos que puede
sostenerse que algunas situaciones y tendencias que sefialamos seguramente tienen una

repercusion mas general.

De todos modos, nos explayaremos en €l primer capitulo sobre los limites y posibilidades
de la etnografia, tratando de establecer una relacion entre teoria y herramientas metodologicas

de modo que nuestra forma de trabajo sea explicita.
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El segundo capitulo ha sido pensado basicamente como un estado de la cuestion, pero
dado que no conocemos la existencia de observaciones etnogréficas que se hayan realizado,
hemos optado por referir a la bibliografia sobre andlisis de manuales de historia. Este material
constituyo nuestro primer acercamiento al tema de estudio y en la etnografia nos prdpom'amos
observar si aquellas aseveraciones tenian lugar en el émbito en que nos encontrabamos. De
hecho, este capitulo es una reflexién sobre los analisis de manuales desde una perspectiva

etnografica.

El capitulo tres se aboca directamente a relatar nuestra relacion con las profesoras y el
profesor que ya mencionamos. Tendremos en cuenta el tipo de vinculo que se entabl6 en cada
caso ya que esta cuestion ha sido considerada como un aspecto significativo de la relacion
etnografica. Desarrollaremos el modo en que estos/as docentes construyen su clase, los recursos
a los que apelan, y las nociones implicitas bajo estas formas de encarar la ensefianza. También
nos abocaremos a explorar las concepciones epistemolégicas de la perspectiva docente, y por
ultimo realizaremos un anélisis del modo en que los/as docentes conciben aquello que hemos

denominado “sujeto histérico”.

El capitulo cuatro constituye una reflexion teérica sobre la condicién de intelectual
propia de los/as docentes, y por lo tanto de las limitaciones y posibilidades a las que se
encuentran ligados/as. Si bien este capitulo es fundamentalmente teérico, debe ser entendido

como un desarrollo que sélo es posible en el contexto del trabajo etnogréfico.

En el quinto capitulo abordamos las concepciones de la historia de los chicos y las chicas,
tomando en cuenta las dificultades que tuvimos para considerar la cuestién, y analizando
también el modo en que conciben la institucién educativa y la politica en relacién a la historia.
A diferencia del capitulo anterior no hemos realizado una reflexién tomando en cuenta el origen

social del estudiantado debido a su heterogeneidad, cuestién que referiremos luego.

Finalmente, en la conclusion se consideran aquellas cuestiones que consideramos pueden
ser percibidas con una nueva luz a partir de nuestra tesis, discutiendo algunos materiales de otras

autoras sobre la cuestion de la ensefianza de la historia en la escuela media.



Capitulo I

El vinculo entre la teoria y la etnografia.

Una etnografia de las practicas educativas plantea problemas concernientes a las etnografias
en general, y también aqﬁellos especificos de su objeto y contexto educativo. Dado que esta tesis
es fundamentalmente un estudio etnografico, nos interesaria comenzar con una breve exposicion
de ambas cuestiones.

La etnografia no es otra cosa que el método de investigacién tradicionalmente utilizado
por la antropologia, y hoy en dia extendido a otros &mbitos de las ciencias sociales. Sin embargo
deberiamos hablar de etnografias, porque el plural nos permite captar la multiplicidad de formas
metodoldgicas comprendidas dentro del término.

Como sefiala Rockwell (1980), una cierta mirada positivista ha supuesto al método cdmo
algo desligado de la teoria y del objeto sobre el cual trabajal. La autora en cambio, propone
continuar una tradicion en la cual la relacion entre etnografia y teoria es fuertemente explicitada.

Las perspectivas que escinden la reflexion tedrica de la etnografia, suponen a esta altima
como campo puramente metodologico en el que se "obtienen los datos" que luego seran
procesados teéricamente. Esta separacion es sostenida para legitimar a la teoria como una
instancia que no se impone é la realidad construyéndola, sino que "refleja" a su objeto, o retrata
"la perspectiva del autor" sin intromisiones del antropdlogo. No obstante, la relacion entre teoria
y etnografia no es fortuita, no se puede decidir obviarla porque necesariamente ocurre.

Las corrientes que han omitido esta relacién -argumenta Rockwell (1980)- no llegaron
a la meta de respetar la "perspectiva del actor"2, sino que por lo contrario, han reproducido en

su observacién el sentido comun antropolégico3. Cualquier tipo de observacion de otros/as

1"... 1a etnografia ha entrado al campo educativo frecuentemente como una técnica; la discusién en torno
a la etnografia se ha dado en este campo en los términos del positivismo; prevalecen asi las preocupaciones por su
validez, su representatividad, su objetividad, etc. Se encuentra también la concepcién comin de la etnografia como
un trabajo de campo ‘libre de supuestos y ataduras tedricas™ Rockwell 1980, pag. 30.

2 Utilizaremos este término s6lo en masculino citandolo entre comillas, lo cual no significa que excluyamos
a las mujeres,

3. "Aun aquella etnografia que se supone atedrica o ‘empirista’ integra supuestos tedricos que provienen
del “sentido comun’ antropologico."Rockwell. 1980, pag.31.
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sujetos sdlo es posible si existe una forma de comprension anclada en una vision del mundo, y
a su vez esta no es posible sin reflexiones teéricas. Al negar la teorizacién implicita en toda
etnografia no se logra eliminar las visiones del mundo, sino mantenerlas en un contexto en el
cual no son percibidas y en consecuencia son naturalizadas.

Las relaciones intersubjetivas, en cualquier cultura, estdn cruzadas por tipificaciones
sostenidas por los sujetos en cuestion4. Cuando yo me enfrento a otro/a sujeto actio de
determinada manera, y decido cual es el modo correcto de enfrentarlo/a de acuerdo a las cosas
que presupongo de él/ella. En una etnografia en educacion, por ejemplo, no nos dirigimos del
mismo modo a los/as docentes que a los/as alumnos/as, y esto supone creencias implicitas acerca
de las cualidades de los/as diferentes sujetos que nos encontramos en el campo. Esto ocurre tanto
si trabajamos con personas de nuestra cultura como si trabajamos en un contexto ajeno al
nuestro, aunque en cada caso las consecuencias son diferentes.

La sola diferencia en la formalidad del habla de docentes por un lado y estudiantes por
otro, ya denota un presupuesto tedrico sobre los/as sujetos con los/as que estudiaremos que es
previo al trabajo etnogréfico y que hemos aprendido en el mismo contexto que ahora estudiamos.

La diferencia entre docentes y alumnos/as esta naturalizada, y por esto, sélo se puede
percibir como histérica si tenemos una teoria. De lo contrario aparece como "perspectiva del
actor" lo que en realidad es una imposicion cultural sobre el/la etndgrafo/a y las personas que
participan en la etnografia permitiendo ser observadas.

Pero la diferencia entre docentes y estudiantes es solo una de tantas cuestiones en las que
la falta de reflexion tedrica puede concluir en la aceptacion de lo que esta naturalizado en la
cultura. Una etnografia conciente en este sentido debiera comenzar por explicitar al menos el
contexto tedrico mas general. Los diversos modos tedricos de comprender el sistema educativo
nos muestran la falta de transparencia del mismo, y por lo tanto la imposibilidad de una
etnografia desligada de lo tedrico.

Por esta razén nos referiremos al modo en que el/la sujeto aparece vinculado a la
estructura social en la antropologia y sociologia de la educacién. Dado que hemos establecido

la necesidad de explicitar el vinculo que une a la teoria con la etnografia, para exponer nuestra

4. "La realidad de la vida cotidiana contiene esquemas tipificadores en cuyos términos los otros son
aprehendidos y ‘tratados’ en encuentros "cara a cara’. De este modo puedo aprehender a otro como "hombre’, como
“europeo’, como ‘cliente’, como ‘tipo jovial’, etc. Todas estas tipificaciones afectan continuamente mi interaccion
con él[/ella]" Berger y Luckmann. 1991, pag.49.



perspectiva etnogréfica es necesario hacer una breve referencia a la perspectiva tedrica mas
general a la que recurriremos.

La sociologia de la educacion anterior a la década del setenta habia entendido al sistema
educativo como una instancia auténoma del resto de la sociedad en la cual podian nivelarse las
desigualdades de la estructura social a partir de una "igualdad de oportunidades". Esta
concepcién meritocratica sostenia que de este modo la educacion no hacia mas que duplicar a
escala social desigualdades previas que residian en la diferencia de cualidades personales con
las que nace cada sujeto5.

Frente a esta tradicion sociologica clasica, surgieron las diferentes "teorias de la
reproduccion”6 que sostenian la necesidad de ver a la escuela en el marco de la sociedad
capitalista. En estas teorias la educacién no funcionaba como un lugar donde las oportunidades
son iguales, sino como una instituciéon donde se reproducen, consolidindose, las diferencias de
clase, sexo, raza, etc. En especial se investigaba la reproduccion de las clases sociales a lo largo
- del tiempo, la consideracion de otras formas de opresion surgi6é con mas fuerza en teorizaciones
posteriores. Mientras en las teorias socioldgicas clasicas las cualidades de la o del sujeto estaban
dadas fundamentalmente antes del proceso educativo, en las teorias de la reproduccion el/la
sujeto en si mismo/a era una construccién del sistema educativo.

Ademads de analizar la reproduccion de la estructura de clases, las "teorias de la
reproduccion” también trabajaron otras dos cuestiones ligadas a la relacién entre escuela y
sistema capitalista. En primer lugar el modo en que las escuelas distribuyen y legitiman formas
de conocimientos, valores, lenguajes propios de la cultura dominante. Por ultimo, el
funcionamiento de la educacion en el marco de un aparato estatal que por un lado ejerce una
presion para que la escuela se adecue a las necesidades del mercado, y por otro interpela a los/as
sujetos desde ideologias que permiten la reproduccion de las relaciones'dc explotacion.

Estas teorias lograron una reconceptualizacion desde una perspectiva radical, pero
describiendo el proceso de "reproduccién” de tal modo que aparecia como una fuerza social

inevitable, imposible de transformar. Asi se invisibilizaba la agencia humana. Este

5. La posicion clasica en este sentido ha sido la de Durkheim (1974). Para una recopilacion de las
tradiciones teoricas en sociologia de la educacién ver: Salamon. 1980.

6. Los autores denominados "reproductivistas" méas conocidos son: Althusser. 1986; Baudelot-Establet.
1989, Bourdieu-Passeron. 1981 ; Bowles y Gintis. 1982.
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"reproductivismo mecanico" ha sido cuestionado por varios autores/as, Giroux (1983), por
ejemplo. _

Segin este autor el reproductivismo apeld a versiones del marxismo "estructural-
funcionalistas", donde la historia se realiza "a espaldas” de los/as miembros de la sociedad y no
se considera que los varones y las mujeres hacen la historia. En estas teorias no hay un lugar para
momentos de creacién propia, mediacion y resistencia, sino que todo sé presenta como una
fantasia orwelliana en la cual la reproduccion es una fatalidad antiutépica.

Giroux (1983) propone reflexionar sobre las "teorias de la reproduccién” incorporando
el anélisis de las contradicciones de los procesos sociales y las luchas que libran los/as sujetos.
Desde la perspectiva de Giroux es necesario analizar a los/as maestros/as y los/as estudiantes en
las escuelas concretas en las que estén situados y no en contextos tedricos abstractos que sélo
perciben los macroprocesos.

Se puede inferir de la perspectiva de Giroux que en el abandono de la agencia humana
hay una desatencion a los sentidos que los sujetos le dan a sus practicas. El reproductivismo
observa los resultados generales del proceso social escolar sin detenerse a analizar porqué los
sujetos desarrollan una practica, y de que modo ésta contribuye a la reproduccion o la
obstaculiza.

Las denominadas "teorias de la resistencia" han intentado cubrir este problema del
reproductivismo, y no es casual que en este intento la etnografia haya desempefiado un papel de
relevancia7. Es que este método que en su origen era exclusivamente usado para "objetos"
antropologicos mas ortodoxos, posee una cualidad relevante para la investigacion educativa. La
etnografia tiene la potencialidad de analizar el modo en que se desarrollan los procesos sociales,
pero nunca puede hacer esto haciendo caso omiso de los sentidos que los/as sujetos atribuyen
a sus practicas. El método etnogréfico, en si mismo, implica construir conocimiento a partir de
una relacion intersubjetiva con aquellos/as acerca de los/as cuales se habla. Desde aqui es mas
dificil, por ejemplo, entender a el/la docente como un engranaje de reproduccion. La tradicion -
etnografica de la "perspectiva del actor", con todos los problemas que pueda tener respecto de

otras cuestiones, es una forma de acceso a la subjetividad de quienes participan siendo

7. "Combinando estudios etnograficos con estudios culturales europeos mas recientes, los teéricos de la
resistencia han tratado de demostrar que los mecanismos de reproduccion social y cultural nunca son completos y
siempre se encuentran con elementos de oposicién parcialmente realizados" Giroux. 1983. Pag.4. Ver también: Willis.,
1993; Apple. 1994, 1986, 1989; Rockwell



obsevados/as por el antropologo/a.

~ El reconocimiento de la subjetividad, no obstante, es so6lo uno de los elementos
necesarios, a nuestro criterio, para el analisis que nos proponemos. En la teoria durkheiminana
de la educacidn, por ejemplo, la subjetividad tiene dos caracteristicas. Por un lado nunca escapa
al imperativo de la conciencia colectiva; por otro, es equiparada con la meritocracia. La
subjetividad es reducida a los méritos y se anula cualquier otra caracteristica de la misma, y
desde este eje se considera que se constituye el “rol” de un/a individuo en la sociedad.

En las teorias de la reproduccion, se denuncia el caracter ideoldgico del concepto de
"mérito" y la distribucion de los lugares en la estructura social a través de la educacién es
denunciada como una reproduccion de lo previamente existente. Si bien esta critica es correcta,
se pierde de vista la posibilidad de algin otro lugar para lo subjetivo, a partir del cual se puedan
comprender las luchas, las tensiones, las resistencias, las incongruencias entre la 1dgica del
sistema y las escuelas particulares (Neufeld/Batallan. 1988), etc.

En este sentido las "teorias de la resistencia" intentan romper con esta ausencia de la
subjetividad y los sentidos, recuperandolos en el marco de una comprensién que no descarta los
fendmenos estructurales, sino que los considera como una "fijacion de limites" (Williams,
(1981)) en los cuales los/as sujetos se desempefian.

Este enlace que se da en la teoria entre estructura y sujeto, s el que nos interesa sostener
también en el nivel del enfoque etnografico. Hemos optado por recurrir a lo que Geertz (1990)
ha denominado "descripcion densa" como modo de acceder a la comprension de los/as sujetos,
de su agencia, su subjetividad, y de los sentidos que atribuyen a los procesos que constituyen y
por los que estan condicionados. Pero esta opcién es critica porque esta "descripcion densa”,
como explicaremos, cae en una subvaloracion de los marcos en los que los/as sujetos actiian. En
este sentido nos hemos valido de algunos de los planteos de Rockwell para cuestionar la
descripcion densa, porque esta autora postula la necesidad de situar la experiencia de los/as
sujetos en sus contextos estructurales.

Elsie Rockwell (1980) alude a Geertz como uno de los autores contemporaneos "que ha
construido estrechos vinculos entre la descripcidn etnogréfica y el trabajo tedrico". De hecho,
Geertz funda la descripcién densa en una teoria de la cultura. El ser humano esta "inserto en
tramas de significado que el mismo ha tejido", desde esta definicién de cultura es que se

establece la necesidad de una descripcién que rastree los sentidos disimiles con el fin de



“comprender estas "tramas". La descripcion densa es uno de los aspectos de una "ciencia
interpretativa en busca de significaciones".
En la perspectiva de Geertz se niegan las observaciones que focalizan en actos sin
‘profundizar en los sentidos que se les otorgan. El autor nos explica que un guifio no es
simplemente una contraccién del parpado, como consideraria un conductista, sino que es un
"simbolo" que adquiere relevancia s6lo si se atiende a los sentidos en juego. No es lo mismo esta
contraccion de parpados como burla que como un signo de simpatia. Los sentidos que los/as
actores otorgan al guifio no pueden considerarse accesorios a riesgo de perder de vista aspectos
fundamentales de la interaccién humana. Una misma manifestacion fisica puede comunicar
sentidos disimiles, por eso la etnografia debe realizar descripciones que consideren la densidad

que implican los significados en contraposicion. La observacién debe comprender:

"una jerarquia estratificada de estructuras significativas atendiendo a las cuales
se producen, se perciben y se interpretan los tics, los guifios, los guifios fingidos,

las parodias, los ensayos de parodias...” (Geertz. 1990, pag.22)

A la bisqueda del sentido se agrega aqui la multiplicidad de los mismos, y la
complejidad de sus interrelaciones, esto es lo que Geertz ha denominado "confusion de
lenguajes"8. Esta perspectiva nos obliga a prestar atencion a la multiplicidad de los sentidos, y
por tanto nos permite escapara a las interpretaciones reproductivistas en las que los sujetos estin
ausentes. Desde la perspectiva etnografica de Geertz es posible captar las formas de resistencia,
las luchas, a través de la multiplicidad de sentidos.

El inconveniente de la descripcion densa tal como la plantea Geertz es que la produccion
de sentidos es para este autor una instancia sin marcos de posibilidad fuera de lo simbélico. El
culturalismo de Geertz nos conduce a una posicion en la cual la simbolizacién no tendria otros
limites mas alla de los que ella misma se impone.

La descripcion densa parte de considerar que la conducta humana es una accién

simbdlica, y por esta razon, la etnografia no debe preguntarse acerca de las ontologias:

8. "Lo que en realidad encara el etnografo [...] es una multiplicidad de estructuras conceptuales complejas,
muchas de las cuales estan superpuestas o entrelazadas entre si, estructuras que son al mismo tiempo extrafias,
irregulares, no explicitas, y a las cuales el etnografo debe ingeniarse de alguna manera para captarlas primero y
explicarlas después."(p.24)



"pierde sentido la cuestion de saber si la cultura es conducta estructurada o una
estructura de la mente, o hasta las dos cosas juntas mezcladas [...] aquello por lo
que hay que preguntarse no es por su condicién ontolégica" (Geertz. 1990, pag.
24)

Desde el momento que negamos la necesidad de situar a la cultura en relacion con otras
esferas, esta no tiene limites e invade todo. No es cierto, por lo tanto, que la perspectiva
geertziana excluya la pregunta por la condicidn ontoldgica; al contrario, lo que ocurre es que se
plantea una interpretacién donde la cultura lo es todo y €l ser humano es tan sélo esa
"urdidumbre" de significados.

Si en nuestra perspectiva etnografica nos quedamos en esta mirada geertziana, no
podemos registrar, por ejemplo, que los sentidos que los docentes producen estan condicionados
por la formacién que han tenido, por el tiempo que poseen para desarrollarsé intelectualmente,
por el "rol" que ocupan en su familia, por las condiciones materiales de vida en general.

Al mismo tiempo, no podemos comprender la produccion simbdlica de docentes y
estudiantes unicamente definiendo estos factores que constituyen sus condiciones materiales de
vida. Esto seria caer nuevamente en el determinismo de las perspectivas reproductivistas. La
produccién simbélica es un proceso ligado a la subjétividad, y por tanto, posee especificidades
en cada uno/a de los/as individuos, grupos e instituciones. El plano de los sentidos es una
construccion, una practica de los/as sujetos, que no queda resuelta con la enunciacién de sus
condiciones. Sin embargo, todo esto no debe iniplicar la negacion de las condiciones materiales
que actiian como marco de los sujetos. En este sentido reivindicamos la nocién de "experiencia”
de Thompson, como la forma en que los/as sujetos se hacen cargo del contexto en el que viven
y actuan en €] y sobre €l de un modo u otro (Thompson. 1980)

La descripcion densa tal cual la presenta Geertz, esta busqueda de los sentidos que los
actores otorgan a las cosas y a partir de los cuales guian sus acciones, es insuficiente para poder
comprender qué es lo que los seres humanos realizan en una sociedad y por qué. Precisamente
Geertz aspira a describir y no a explicar. Los/as sujetos se proponen realizar cosas, y actiian sobre
esta base, pero actian en marcos que estdn preestablecidos y que no fueron construidos por

ellos/as, marcos ante los cuales puede haber respuestas de lo mas variadas, ante los cuales los/as
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sujetos reconocen su existencia y elaboran una estrategia, u obvian sin por eso inmunizarse
frente a sus efectos.

Debemos reconocer la necesidad de que la etnografia explore las relaciones sociales en
las que estan insertos los sujetos que observamos, ya que lo que aqui se cuestiona es la
pretension del concepto de cultura en cuanto a que en éste "la clasificacion primaria de la
humanidad es étnica, no social" (Rockwell. 1980). En este sentido nuestra perspectiva se

relaciona con la de Rockwell cuando afirma:

"Se rompe con el individualismo que subyace a la concepcion antropolégica de
cultura. Ser consecuente con este rompimiento lleva a concebir a los[/as] sujetos
como una serie de relaciones activas y a esta como el verdadero objeto de
estudio. Los elementos culturales o del sentido comiin, no son mentales, tampoco
super-organicos. Existen como relacién entre los hombres [y las mujeres], o en
relacion con la naturaleza. Su soporte material no es s6lo semidtico, como esfera
autonoma, sino institucional, coexistente con la sociedad civil. Es desde este
nivel qué se puede comprender el orden y la contradiccién, que se da en las

concepciones del mundo." (Rockwell. 1980)

De modo que nuestra etnografia recurrird a la descripcién densa de Geertz, pero desde una
perspectiva critica que rechaza la reduccién de todo lo observable a simbolismo y cultura.
Creemos que la cultura desempefia un rol fundamental en la comprensién etnografica, pero
situamos este analisis en el contexto social que nos permite ver los marcos de posibilidades del

proceso cultural en cuestion.
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Algunas aclaraciones en torno a la redaccion.

Hemos definido nuestra perspectiva etnografica como una forma de relacion entre teoria
y descripcion en la cual hemos de observar las concepciones de los/as sujetos en el marco de las
relaciones sociales en las que se encuentran. Por otro lado hemos subrayado la necesidad de
considerar la agencia humana, es decir, que ain teniendo en cuenta el influjo de la estructura
social sobre los/as sujetos, no podemos soslayar su capacidad para actuar de diversos modos en
los marcos de posibilidad en que se encuentran.

Por estas razones hemos decidido referirnos a los/as individuos con los cuales entramos
en relacion en las escuelas -profesores, alumnos, etc.- en términos de "sujetos etnograficos". Este
término expresa de modo manifiesto el hecho de que no son individuos pasivos, que la
investigacion no es una relacion entre un/a sujeto que investiga y otro/a que es objeto y esta sélo
para ser observado. Tradicionalmente se ha hablado del objeto de la etnografia, pero esta
denominacion es contradictoria con afirmar el caracter activo de los/as sujetos que hemos
observado; ademas de ser contradictoria también con la caracterizacion de la etnografia como
una relacion social entre el/la antropélogo/a y aquellas personas con quienes realiza la
etnografia.

La perspectiva tedrica que adoptamos con respecto a los/as sujetos nos ha inspirado en
la utilizacién de denominaciones a lo largo de todo el trabajo. Nos ha impulsado, por ejemplo,
a utilizar términos como "chicos/as", a cambio de "alumnos/as", aunque hefnos conservado el
término "profesores/as", o "docentes" por razones de claridad en la exposicién, y porque el "ser
profesor/a" como se vera, tiene un peso mucho mas determinante sobre el/la sujeto que el "ser
alumno/a", una condicion pasajera y en la que las relaciones sociales son mucho mas diversas
en cada caso concreto. o

Los/as profesores/as estan insertos en una division social del trabajo, por el hecho mismo
de ser profesores/as, algo que no tiene paralelo en la condicién de alumno/a, que en tanto sujeto
en socializacién, oc;,ﬁpa un lugar en la estructura social que se relaciona en gran medida con la
pertenencia social de los/as adultos/as con quienes vive. Esto ha determinado diferentes anlisis
de los/as profesores/as y de los/as chicos/as. Hemos formulado la pregunta ";Quiénes son los/as
profesores/as?", y hemos dedicado un capitulo a trabajar una respuesta, sin embargo, no ha

ocurrido lo mismo con el caso de los/as chicos/as. El hecho es que en este caso, las dificultades
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del “objeto” nos impidieron ahondar en una reflexion sobre las relaciones sociales en las que
estan insertos/as: mucho mas variadas y heterogéneas que las de los/as profesores/as.

De todos modos, es necesario tener en cuenta que hemos considerado con respecto a
los/as chicos/as la situacién social en la que se encuentran en cuanto a: 1- el momento histérico
en el que viven, en el sentido de su memoria histérica, el (des)conocimiento que tienen de
procesbs histéricos recientes, cuestion que afecta de manera directa su concepcién de sujeto
histérico. Esto se relaciona directamente con el lugar social que ocupa la juventud en una
sociedad "despolitizada" contemporanea. Y 2- hemos traido a colacién el descreimiento
entendiéndolo como una "categoria social" (Rbckwell. 1987a) producto de procesos sociales
generales.

Volviendo al tema de la redaccidn, la misma razon que nos ha hecho adoptar el término
"sujetos etnograficos", "chicos/as", etc., también ha hecho que las descripciones etnograficas,
a diferencia de las discusiones teéricas, hayan sido redactadas en primera persona, ya que estas,
han sido algo personal, una relacién mia con otros/as sujetos.

En esta tesis se encontraran mezclados los usos de la primer persona del plural y del
singular. Cambiar las personas desde las cuales se relata puede parecer una contradiccidn, pero
responde a una situacion real. La primer persona del plural ha sido utilizada cuando se realizan
analisis, cuando se reflexiona sobre los datos, etc., no porque quiera evadirme de la
responsabilidad de lo que se afirma en estas partes, sino porque he podido escribirlas desde una
formacion que depende de un colectivo, atin cuando la elaboracion sea propia. En cambio, el
lugar que he ocupado en el campo, alin cuando también dependa de la formacidn que he tenido,
es un lugar mucho mas personal donde se construyeron relaciones que son dificiles de describir
en plural.

La "comunidad antropoldgica", aunque no en el sentido de una agrupacion aislada del
resto de la sociedad e internamente homogénea, es el lugar donde transcurrié mi socializacién
como estudiante de antropologia, y en este sentido, las discusiones tedricas, son discusiones de
y con esta "comunidad". Pero la "comunidad" no ha venido conmigo al trabajo de campo, y este
ha sido una relacidn entre sujetos, entre un sujeto que investigaba -yo- y sujetos etnograficos.

Por ultimo, en esta tesis hemos hecho uso del género femenino y masculino de acuerdo
con los planteos tedricos del feminismo y de los estudios lésbico-gays. Consideramos que el

modo en que se utilizan los géneros en una descripcion también es producto de una visién del
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mundo implicita en el lenguaje. El castellano, al igual que muchas otras lenguas, es un sistema
de significados profundamente machista y opresor respecto de lesbianas, travestis y gays. En este
idioma, el plural femenino sdlo representa a un colectivo de mujeres, mientras que el plural
masculino representa tanto a un grupo de varones como a un conjunto integrado por ambos
géneros. Esta asimetria legitima la invisibilizacion de las mujeres, puesto que no se puede saber
si las mujeres estan incluidas o no cuando se utiliza el plural masculino.

Esta ambigiiedad ideoldgica de la lengua castellana no es casual, implica una visién del
mundo desinteresada por el reconocimiento de las mujeres en cualquier situacion, y por este
motivo hemos decidido recurrir a formas de expresion menos ideoldgicas, como el “chicos/as”,
o “profesores/as”, o a palabras que no connotan un género en particular “docentes”. Somos
concientes de que la lectura de este texto se vera dificultada por este tipo de usos idiomaéticos,
sin embargo, hemos optado por utilizarlos igual porque consideramos que la simplicidad y el
recurso a lo pragmatico suelen ser modos de imposicién de la ideologia hegemonica. No es
casual que resulte mucho mas sencillo un idioma que excluye a las mujeres que uno que se
esfuerza por incluirlas, por este motivo, pedimos a quienes lean esta tesis que sean

condescendientes con la complejidad necesaria para un discurso no machista.

14



Capitulo IT

Un estado de la cuestion: Los presupuestos del analisis de manuales.

Introduccion

Si bien la tarea que nos hemos propuesto en esta tesis no es la de un analisis de la
ensefianza de la historia en general, fue necesario recurrir a algunos antecedentes del trabajo a
emprender. Al estudiar estos materiales, chocabamos siempre con la misma dificultad: los
analisis de la ensefianza de la historia, con los que podiamos ayudarnos, eran, o bien estudios de
manuales, o bien miradas evaluativas. A excepcion de dos o tres estudios, no encontramos para
Argentina descripciones de las concepciones de la historia en la ensefianza media. Aquello que
hemos podido rastrear son fundamentalmente encuestas, no se han explorado las concepciones
que recorren los/as sujetos de la ensefianza media como sistemas coherentes, sino que se ha
buscado conocer su opinién sobre puntos concretos: lo que piensan de la democracia, los/as
personajes con los/as que se identifican, sus pensamientos sobfe la familia, etc.

Este tipo de investigaciones cuantitativas, que son utiles en cuanto a su capacidad para
poder fepresentar lo que ocurre en el nivel mas general de la ensefianza media, adolecen sin
embargo del problema de presentar los datos de un modo "atomizado", como afirmaria Entel
(1988), sin poder realizar una "descripcion densa" del lugar que tiene para los/as diferentes
individuos estas diversas concepciones, significados, opiniones, etc.

Los/as sujetos, en este caso los/as adolescentes, no sostienen cada una de estas
informaciones que nos brindan los estudios como datos aislados en sus cabezas, sino que para
ellos/as no existen mas que en relacion a un sinumero de otras cuestiones en una relacion
estructural mutua. Esto no significa que los diferentes sentidos que configuran las concepciones
de las/os chicas/os posean una coherencia y una estabilidad absolutas, por el contrario, existe.
también aqui una “confusioén de lenguajes™ y sentidos que se entrecruzan, contradicciones que
en ocasiones plantean la limitacion del concepto de estructura.

Pero la falta de una coherencia en sentido absoluto, la inexistencia de una estructura
levistraussiana no justifica una vision en la cual los datos son presentados de modo aislado.
Creemos que es fundamental mostrar los vinculos entre‘ las diferentes ideas, entre las

"opiniones", que de otro modo se presentan como "partes" aisladas que no permiten una
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comprension global del Iﬁensamiento de los/as adolescentes que concurren a las escuelas
secundarias. | |

Las investigaciones que proveian datos, aunque sea sueltos, atomizados, de 1o que los/as
chicos/as piensan, han sido incorporadas en los analisis etnograficos en un intento de situarlas
en un sistema. En este sentido, la concepcion de la historia ha resultado ser un ordenador para
cbmprender los diferentes pensamientos como una totalidad: exploraf lo que los/as chicos/as
piensan relacionandolo con como consideran que la historia se desarrolla nos ha permitido
encontrar un sentido que funcione como hilo conductor de las diferentes afirmaciones, que une
lo que hemos podido observar de loé comportamientos y palabras de los/as chicos/as.

Las lecturas sobre analisis de manuales fueron una de las bases sobre las que
comenzamos a realizar esta tesis de licenciatura. Sin embargo, el trabajo etnografico nos
planteaba dificultades con estos andlisis, ya que en él no veiamos reflejado lo que diferentes
autores/as/ interpretaban de los manuales. Esto nos llevé a comprender que habia una distancia
entre la lectura interpretativa que un/a investigador/a podia hacer de estos textos y el modo en
que podia estar situado el texto en el contexto de una clase escolar. El texto es un objeto que no
tiene sentido por si mismo, sino en el contexto de los usos a los que esta sujeto.

Nos encontramos, por ejemplo, con que los/as chicos/as no tenian mucho respeto por lo
que los libros decian, en algunos casos, ni siquiera los/as profesores/as. Si bien los analisis de
" manuales nos dieron una idea de como analizar la clase escolar, lo que en ellos se afirmaba sobre
lo que ocurria en clase no era lo que la etnografia nos mostraba, por eso decidimos realizar un
estado de la cuestion de una manera critica.

Mostraremos algunos de los supuestos centrales que hacen que estos analisis de manuales
perciban la ensefianza de la historia desde una perspectiva que olvida que €l texto es objeto de

interpretaciones activas.

Los manuales y la ensefianza de la historia.

En un libro reciente que fundamentalmente esta dedicado al analisis de textos escolares
de historia en Latinoamérica y Alemania, Cecilia Braslavsky (1991, pag.70) explica que desde
1982 ha surgido una linea de analisis que enriqueci6 la investigacion educativa. Desde entonces

se ha abandonado el presupuesto de que las politicas publicas frente a la educacion deben ser el
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objeto exclusivo de estudio; se ha comenzado a trabajar acerca de los "procesos de la
cotidianeidad escolar".

Sin embargo, a pesar de un supuesto cambio de énfasis que se habria dado desde esta
fecha que sefiala la autora, el andlisis de la ensefianza de la historia ain hoy se toma como un
equivalente del analisis de los manuales. Pareciera que en estos se encuentra condensado el
conjunto del proceso cotidiano.

No podemos afirmar que Braslavsky (1991) niegue por completo la necesidad de ir mas
alla del andlisis de los manuales, de hecho su articulo se titula "Los libros de texto en su
contexto" (aunque pareciera que aqui por contexto, mas que el aula se comprende a la sociedad
en general). En este articulo se hace referencia sélo a una situacién de clase y en términos de
ejemplificar lo que la autora afirma.

Las formas en que los/as alumnos/as y docentes, utilizan los manuales en la ensefianza
media no ha sido un eje tematico que haya orientado un area de estudio9. Las investigaciones
que tratan la cuestion de los contenidos de la materia historia, asumen que aquello que aparece
en el manual es de hecho lo que se reproduce en clase.

" En el articulo de Braslavsky al que nos referiamos, la autora interpreta que la conciencia
histdrica y politica de los/as chicos/as ha sido modelada por el modo en que los manuales
presentan la conquista de Américal0

El supuesto que se esconde tras estas palabras es que el contenido de un libro determina

las percepciones que los/as chicos/as tendran de la Argentina actual. Un "ocultamiento” en un

9. Al decir esto, de ningin modo queremos dar a entender que nuestra tesis vendria a resolver este
problema, a cubrir por completo este espacio vacio. Si bien a lo largo del trabajo notamos esta falta y orientamos la
investigacion en base a este problema, no podemos decir que lo que sigue sea mas que un timido intento, que sélo
plantea puntos para la reflexion futura y nos permite tener una idea. Pero unos pocos profesores y un conjunto
restringido de alumnos no es una muestra que pueda concluir algo con respecto a la situacion general de la escuela
media. Podrfamos decir que en la escuela media falta un trabajo equivalente al que por ejemplo ha desarrollado Justa
Ezpeleta para la primaria en "Escuelas y Maestros". Aunque este trabajo fue realizado en base a entrevistas, y no hay
observaciones directas de clases, se registran en un niimero amplio de docentes una serie de opiniones que se insertan
en un sistema, Para la educacién media nisiquiera tenemos una investigacion de este tipo.

10. "Este estilo de presentacion de la Conquista oculta, por ejemplo, qué caracteristics tuvieron la
apropiacion, distribucion y explotacion de las tierras en la America hispanica por el hecho de haber sido precisamente
la Espaia feudal quien llevé a cabo aquella conquista. Este ocultamiento impide luego a los nifids y jovenes entender
la relacion que existe en nuestro pais entre estructura agraria, estructura social y dindmica politica, relacion cuya
comprension es por cierto fundamental para entender cuanto menos parcialmente por qué se genera un modelo de
industrializacién inconcluso y una dinamica politica inestable, con sucesivos fracasos de los intentos de consolidacién
democratica.” (1991. Pag.65)
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manual "impide entender": esto es una forina estrecha de concebir la formacion de la conciencia
~ en los/as adolescentes. |

Como veremos en el capitulo referente a ellos/as, casi no otorgan valor a lo aprendido
en clase. Por esta razon, debemos dudar que los manuales ejerzan sobre los/as chicos/as una
influencia decisiva. En algunos casos los/as chicos/as, recortan frases de libros para realizar sus
trabajos, pero cuando se les pregunta algo al respecto, suelen afirmar que en realidad no estén
en condiciones, o no les interesa, abrir juicio respecto de lo que leen. Se podria decir que la
posicion de los/as chicos/as frente a los manuales es en algunos casos de agnosticismo, es decir,
consideran que no pueden negar lo que se les ofrece como informacion para aprobar, pero que
no tienen ninguna seguridad sobre la veracidad del texto. En otros casos la actitud es de
desconfianza completa frente a lo que el texto establece.

La mayor parte de los/as chicos/as que concurren a los colegios secundarios en los que
trabajamos, asi como los/as que hemos escuchado hablar por la radio y quienes han sido objeto
de otras investigaciones que retomamos, consideran a la educacién con un escepticismo
considerable y la historia no es para ellos/as mas que un requisito dentro del tramite mas grande
que deben realizar para podér obtener un titulo que consideran inutil pero que es necesario para
conseguir un trabajo. Si bien esto no puede tomarse como afirmacion definitiva, como
caracterizacion general, si debe tenerse como un llamado de atencidn, una luz roja ante la que
hay que detenerse y reflexionar: ;Puede un "ocultamiento” de un manual "impedir entender",
cuando el valor que el/la que lo lee le otorga es bajo, y no es a partir de aqui que forma su visién
dela Argentina actual?. | |

| Tras la afirmacion del poder de un manual para constituir el pensamiento, subyace la
idea de la pasividad de aquellos/as que lo leen y de que la conciencia de los/as chicos/as se forma
- fundamentalmente en un contexto escolar, sin influencia de la sociedad en general.

Braslavsky considera la situacién de los/as docentes en cuanto a su capacidad para
evaluar y utili_?ar a los manuales teniendo en cuenta algunas cuestiones de la historia reciente de
la educaciéﬁ en Argentina. En 1978 el gobierno militar impuso una circular (Braslavsky.1991,
pag. 70-1) a través de la cual se negaba a los/as docentes la capacidad de intervenir activamente
en la definicion de sus tareas, este documento establece que la funcion del/de la docente es
interpretar, acatar y reproducir aquellos objetivos que se le presentan.

Con la llegada de la democracia, los/as responsables de la politica educacional confiaron
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en la capacidad de los/as docentes para reforinular los materiales, sin considerar necesario
elaborar materiales nuevos. Esta ultima politica -considera la autora- ha resultado infructuosa,
porque los/as docentes no estaban en condiciones de elaborar materiales adecuados por cuenta
propia.

Esta incapacidad, explica Braslavsky, se debe a que "salvo eXcepciones por cierto
existentes, han internalizado orientaciones para su practica del tipo de las vertidas en la

circular..."(Bra§lavsky.1991, péag.72). Por esta razén el "Estado democratico" surgido tras el
Proceso de Reofganizacién Nacional, debe hacerse cargo y velar por la "calidad de la educacion”

En el analisis de Braslavsky, los/as docentes internalizan practicas de Circulares, el
pensamiento de los/as chicos/as es producto del "ocultamiento" de los manuales, y como
resultado, el "Estado democratico" tiene que encargarse por ellos/as, esta es la linea de
razonamiento. Sin embargo, para comprender porque los/as profesores/as pueden o no pueden
realizar determinados cambios, porque pueden o no pueden ser los/as agentes de una educacién,
hay que pensar quienes son y que lugar ocupan en la sociedad, ya que no son “papeles secantes”
que absorben circulares. El hecho de que un/a profesor/a no pueda elaborar un manual mejor del
que existe, que no pueda pensar modificaciones significativas para su materia, debe ser
explicado recurriendo a una serie de condicionantes complejos, no a una circular.

Los/as profesores/as no son pasivos en el modo en que Braslavsky los piensa, como
veremos en la etnografia, y aunque intentan transformar la educacion, sus fracasos son producto
de un sistema piramidal que no les permite desarrollarse como intelectuales. Al comenzar estas
palabras, hemos dicho que en este articulo Braslavsky da un ejemplo de utilizacién de un manual
en una clase: este ejemplo se extrajo de una investigacion que demuestra que un porcentaje
significativo de los/as docentes con los que se investigd trabajan en colegios secundarios porque
no pudieron acceder a la universidad como 4mbito de trabajo. Como veremos en el capitulo
denominado ";Quienes son los/as profesores/as?", los/as docentes de ensefianza media estan
coartados en su formacion por la estructura piramidal del sistemé educativo.

El articulo de Braslavsky plantea también la necesidad de que los historiadores se
planteen el problema de qué ocurre con su disciplina en los colegios secundarios, que tipo de
manuales existen y elaborar nuevos manuales. La autora plantea que el tinico historiador que
tuvo una preocupacion en este sentido ha sido José¢ Luis Romero, que escribié un libro

denominado "Breve historia Argentina". Braslavsky afirma que esta historia "no es sin embargo
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utilizada en los colegios del pais." (Braslavsky. 1991, pag.73).

Si bien es cierto que el libro de Romero no aparece en ningin lado como un manual
oficial, y que sus tapas no lo presentan como libro de texto, se puede observar, contrariamente
a la afirmacion de la autora, el uso de este en algunos colegios.

El trabajo etnografico desarrollado en esta tesis se funda centralmente en la observacion
de situaciones de clase, pero adoptamos como criterio no descuidar la informacién que podrian
brindar otro tipo de dmbitos. Fue asi como concurrimos a los bares cercanos donde los/as
chicos/as concurren, las fotocopiadoras de los alrededores, y también las librerias. En una de
estas, por ejemplo, el vendedor nos asegur6 que el libro de Romero era muy vendido a principios
de afio porque lo comprabéh los estudiantes de los colegios secundarios. Nos explico que el libro
era comprado también por personas que pretendian acceder a un panorama general de la historia
argentina, pero que los/as clientes mds importantes eran en este caso adolescentes de los colegios
cercanos. El librero me explico que el texto de Romero no es de uso oficial para los colegios,
pero que aun asi muchos profesores/as lo recomiendan. La eleccion de los/as docentes, segtn el
librero responde a la calidad del libro por un lado, y al hecho de que su precio es
significativamente mas bajo que el de cualquier manual.

Preguntando en otras librerias de la Avenida Corrientes, en la Capital Federal, obtuve la
misma respuesta: el libro suele ser usado en los colegios secundarios, aunque su uso no depende
de una disposicién oficial. Este libro mismo, fue el que yo usé cuando estaba en quinto afio, en
1988. En ese momento, la profesora, que nos recomendé comprarlo, nos explicéd que un grupo
de profesores/as de historia de varios colegios de la zona se habian reunido y habian convenido
su uso, asi como la utilizacién complementaria de otros materiales didacticos, y la
implementacion de un tipo de didéctica de la asignatura, donde entre otras cuestiones se habia
resuelto dictar el programa desde el presente hacia el pasado, porque era la tinica manera que
no se obviaran las ultimas décadas: generalmente los/as profesores/as que utilizaban el programa
como comenzando con la independencia, no llegaban mas alla de 1930.

Por otro lado, todos los/as profesores/as/as con los/as que trabajamos conocian el texto,
incluyendo no sélo quienes fueron observados en clase, sino aquellos/as que eran parte del staff '
de los colegios. Debemos tener en cuenta que uno de los colegios observados es del Gran Buenos
Aires, y los otros dos de zonas diferentes de Capital Federal. |

Creo que si bien no podemos afirmar que este libro sea objeto de un uso masivo,
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tampoco podemos negar la existencia de indices que denotan una circulacién importante.

Nos hemés tomado el trabajo de discutir la afirmacion de Braslavsky -acerca de la
ausencia del libro de Romero en los colegios- porque creemos que en este dato se expresa el
desinterés por observar mas alla de los manuales oficiales. Por otro lado, el uso del texto de
Romero no necesariamente tiene que implicar en si mismo una elevacion de la "calidad de la
educacion”, es necesario explorar las formas en que se interpreta.

Una de las profesoras, por ejemplo nos expliéé como utilizaba la Breve historia de
Argentina. Cada clase, se establecia un tema que los/as chicos/as tenian que fichar para la
proxima clase, y luego la profesora retiraba las fichas para corregirlas. En la clase, segun la
profesora se realizaba un "debate" sobre lo fichado. o

Explicamos a la profesora que teniamos interés en observar como este texto era utilizado
por ella y asi observamos como se desarrollaba el "debate". La profesora retird las fichas, que
habian traido alrededor de diez chicos/as; luego pidi6 que dieran sus opiniones sobre el tema,
ante lo cual hubo un silencio prolongado de algunos minutos. La profesora pidié entonces que
dijeran cuales eran los temas tratados, algunos/as chicos/as comenzaron a enumerar, y la
profesora comenz0 a realizar un punteo en el pizarrén de los temas mas importantes, a modo de
resumen. Este punteo incluia cuestiones que habian enunciado los/as chicos/as con agregados
de la profesora. Finalmente la consigna fue copiar del pizarrén, la profesora pregunté si
comprendian y luego continud con otra actividad. |

El uso del texto de Romero, como vemos no garantizé una clase muy diferente de las que
tienen lugar cuando se usan manuales tradicionales, como aquellas que Braslavsky resefia en su
articulo11. De hecho la utilizacion del texto también condujo a una informacion "fragmentada
y atomizada".

Cuando los manuales oficiales son pensados como la medida de lo ‘que se ensefia y
aprende en las clases de historia entonces inevitablemente se cae en una simplificacion, que por

otro lado no es s6lo propia de esta autora. El libro del cual forma parte este trabajo de Braslavsky

11. "En una investigacion levada a cabo en 1987 acerca de los profesores de ensefianza media, su formacién
y su practica, se observaron 16 clases de historia en tres establecimientos diferentes. A través de esas observaciones
se pudo constatar que ‘slo en tres el conocimiento se presenta en relacion con el contexto y con una mayor
posibilidad de interiorizacion por parte de los alumnos. En las trece restantes el conocimiento que se considera valido
es el que remite a que el alumno realice las siguientes actividades: enumerar causas, nombrar ciudades, definir
palabras, ubicar reinos, mencionar caracteristicas de algtin hecho, etc. (A. Birgin, M. Kisilevsky y C. Braslavsky.
1989). Los conocimientos aparecen fragmentaos y atomizados..." (Braslavsky. 1991, pag.71).
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(Riekenberg. 1991)anuncia una intencién de no reducir la clase escolar al manual, pero no hay
un estudio concreto mas alla de este enunciadol2.

Silvia Finocchio (1988) ha escrito un texto en el que se propone dar cuenta del modo en
que se desarrolla la ensefianza de la historia y cual es la "funcidn social" que ha tenido en los
secundarios. La autora considera que s6lo con analizar planes de estudio y especialmente textos
ya se puede tener un acceso considerable al temal3.

Aqui se explicita el mismo supuesto que habiamos sefialado en el trabajo de Braslavsky:
los manuales son un buen reflejo de lo que ocurre en la clase, de hecho la masividad los
"aproxima bastante al curriculum real". Pero lo que la masividad de un texto no explica, es el
modo en que serd utilizado/interpretado. Por otro lado la masividad es algo que no se ha
investigado con profundidad: no existe un estudio sistematico. El dato que ofrece Finocchio para
fundamentar la masividad e importancia de los manuales es un informe presentado al Ministerio
de Instruccién Pablica por A. Delepiana en 1903, alli se establece que el método de ensefianza
utilizado consistia en hacer repetir a los/as chicos/as partes del manual14.

La idea de que los contenidos de la ensefianza de la historia pueden ser investigados
mediante el analisis de manuales es tan fuerte que la autora recurre a una investigacién de 1903
para caracterizar la importancia y el uso de los manuales hoy.

En un breve escrito, Braslavsky (1990.pag. 85) sefiala que todos los concurrentes a un
simposio realizado en Alemania (el mismo cuyos trabajos luego se publicarian en Riekenberg.

1991) acordaron en que "pareceria que €l uso de los libros de texto como recurso didactico

12. "No se puede sacar conclusiones basandose en los libros solamente; hay que analizar, entre otros, la
clase misma, la formacion y el perfeccionamiento del profesorado, el estado de los centros de formacion universitaria
y su docencia. En este sentido tamién desempefia un papel importante la relacién que existe en un pais, o en paises
grandes de una region o provincia determinada, entre el grado, la distribucién y la calidad de la profesionalizacion
de las ciencias histéricas y sus cientificos por un lado, y lo que llega de esta ciencia a la sociedad y la politica, y qué
otros canales de legacion de la conciencia historica, de identificacion tradicional, de imagenes del enemigo, de
caracteres ejemplares, etc., existen que no se basan en la ciencia, por ejemplo en la subcultura militar o en
determinados segmentos étnicos o regionales de la poblacion, o entre los letrados." (Riekenberg.1991,pag.22)

13. "analizaremos planes y textos, en especial estos ultimos ya que debido a su uso masivo se aproximan
bastante al curriculum real”(Finocchio. 1989)

14 . "El metodo tradicionalmente usado en nuestros institutos secundarios, publicos o privados, para la
ensefianza de la Historia, consiste en adoptar un manual nacional o extranjero como libro de texto, y en obligar a los
alumnos a estudiarlo, por dosis, en sus casas, para recitarlo en la clase ante los condiscipulos y el Profesor, quien
suele agregar algunos comentarios o ampliaciones" (Finocchio.1989)
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significativo aumenta a medida que se desciende en la escala socioeconomica”. La autora
desecha la posibilidad de suplir el manual con "textos académicos sencillos", porque esto no
seria posible en los establecimientos donde existe poblacién de bajos recursos econdmicos.

Sin embargo resulta interesante que Braslavsky afirme que este acuerdo sobre la
masividad de los manuales se realiz6 "si bien existen escasas evidencias al respecto” (pag.85).
Partir de afirmar la importancia de algo a lo que se dedica un simposio pero sobre lo que no se
tiene datos expresa claramente el hecho de que los manuales son investigados sobre la base de
lecturas interpretativas de los/as investigadores/as sobre ellos y ﬁo se explora la extension de su
uso, las formas de incorporarlo a clase, las interpretaciones, etc.

El hecho mismo de que se plantee la posibilidad de utilizar textos académicos sencillos
haciendo referencia a algo que existe, es un indicio de la extensién de esta situacion, la
utilizacion del libro de Romero que registramos mas arriba es otro indicio. No podemos concluir
con los datos actuales que los libros de textos son un instrumento masivo en la escuela media.
Menos aun podemos concluir, como ya habiamos dicho mas arriba, que esa masividad, si
existiera, implicaria una homogeheidad de los usos.

Entre los/as profesores/as con los que hemos trabajado, una de ellos/as, de una escuela
que la profesora misma califica de "humilde", no utiliza manual en su clase porque considera que
los/as chicos/as no pueden comprarlos:

"A principio de afio todos los profesores piden libros. Un libro no es un gasto

muy grande, pero los padres tienen que comprar los de todas las materias, y

ademas comprar guardapolvo en el caso de las chicas [a los chicos se les permite

que no los usen], algo de ropa, zapatos, utiles y otras cosas. No todos pueden

afrontar esto, algunos no tienen problemas, pero para otros es més dificil. Yo

antes pedia que compraran libros pafa mi materia y si veia que no los podian

comprar trataba de que trabajaran en grupos y que los que tenian lo compartieran,

pero ahora trabajo de otra manera. Usamos los libros de la biblioteca, algunos

son viejos, pero sirven igual porque los chicos pueden aprender a no creer todo

lo que dicen. Vos debes saber que es muy comun que en las clases de historia se

repita lo que dice el libro. Cuando no se puede encontrar la informacion

suficiente, o cuando encuentro material interesante que ellos pueden leer, usamos

las fotocopias. Aunque en la familia no estén muy bien, sacar fotocopias no es
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mucho gasto, veinte paginas son dos pesos, y €so es lo que pueden gastar en todo
un mes para mi materia. El problema es que a veces no se encargan de sacar las
fotocopias. A veces me. tengo que encargar yo, después me lleno de monedas o
de billetes chicos y todos no me pagan y pierdo plata, pero lo tengo que hacer
porque sino no puedo dar clase. Son buenos chicos, son afectuosos, y te dejan que
te acerques a ellos, pero no son muy estudiosos, los de la mafiana son diferentes,
son mas frip_s, pero estudian todo lo que les das y te cumplen cuando les mandas

a buscar algo o sacar fotocopias."

No podemos decir que esto contradiga la afirmaci6n de Braslavsky. Frente a este colegio
que segun la profesora tiene alumnos de bajos recursos15, hay dos negocios con fotocopiadoras,
muchos de los/as chicos/as viajan varios kildmetros en colectivo y tienen acceso a maquinas de
fotocopiar, inclusive a algunas bibliot}ecas. Esta posibilidad de un colegio que esta en Capital
Federal, no es la misma que la de muchos colegios. Aun asi nos da un marco para reflexionar
sobre la utilizacion de los manuales y como influyen en el desarrollo de la clase y 1a formacién
de ideas en los/as chicos/as. De hecho, en general todos los colegios de la capital federal son
similares al respecto: sus alumnos tienen fécil acceso a fotocopias y en muchos casos a
bibliotecas. Muchos otros colegios del Gran Buenos Aires o de ciudades importantes se
encuentran también en una situacion similar.

En el momento en que se realizd esta etnografia segiin Braslavsky (1991, pag.69) existian
700 establecimientos nacionales de educacion media. El nimero de colegios donde puede darse

una situacion similar a la que relata esta profesora es considerable 16.

15. La clase de la tarde sobre la cual habla la profesora tiene un porcentaje significativo de chicos/as que
trabajan (40%) y también un porcentaje importante de chicas que si bien no lo hacen estan encargadas de todas las
tareas domésticas y de cuidar hermanos/as porque tanto el padre como la madre trabajan todo el dia. Esta informacion
muestra que el uso de manuales oficiales no necesariamente esta extendido entre los sectores mas bajos, y aunque
no se usan "materiales académicos sencillos" hay formas alternativas (manuales viejos, recortes, libros como el de
Romero, revistas). Esta profesora, incluso, concurre a cursos de formacion dictados por la municipalidad por
profesores de Filosofia y Letras de la UBA, alli se recomiendan films y materiales para brindar a los chicos. Esta
situacion no es extrafia, muchos profesores concurren a estos cursos porque en ellos se obtiene puntaje que facilitan
la obtencién de mas horas, de titularidad, etc. La informacion sobre los/as chicos/as la hemos conseguido en
entrevistas personales a cada uno/a de ellos/as.

16. Dadas las dificultades economicas actuales muchos optan por no pedir texto, con frecuencia
reemplazandolo por el dictado de apuntes, o la distribucion de fotocopias tomadas de diversas obras. En otros casos
se recomienda un texto especifico, pero se acepta cualquiera que el alumno tenga, o pueda conseguir prestado o a
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Pero volvamos ahora al presupuesto que hemos notado en Braslavsky sobre la
equiparacion de los manuales con lo que los/as chicos/as incorporan en clase.

Otros/as autores/as, como Silvia Finocchio, también comparten esta idea. Para esta
autora, en el nivel medio se accede a un conocimiento "atomizante", y la prueba de esto se puede
obtener al "recorrer en una libreria los estantes correspondientes a los textos escolares que este
afio leeran los adolescentes..."(1988)

Para Finocchio, hacia finales del siglo pasado y fines de este siglo se daba una situacién
en la ensefianza de la historia que contrasta con la actual. En aquellos tiempos, los textos
respondian a su contexto politico y econdémico, legitimaban "la formacion del estado nacional
y las nuevas formas de dominacion que el mismo imponia.".

Por el contrario, la situacion actual, segun la autora, es totalmente otra, "las
modificaciones introducidas en los programas de contenidos minimos de 1978 fueron también
absolutamente formales", y los temas privilegiados, las regiones y los momentos histdricos,
siguen siendo los mismos, asi como también el tipo de conocimiento que se propone.

Desde esta interpretacion parece ser que desde principio de siglo a esta parte todo sigue
mas o menos igual en la ensefianza de la historia, simplemente porque los manuales son
similares. En ultima instancia es esto lo que le permite a la autora citar la frase de Dellepiane
que transcribimos mas arriba extendiendo su autoridad al presente.

Se contrasta la actitud hacia la historia de finales del siglo pasado y principios de este
siglo con la actual. Sin embargo, asi como podemos establecer que esta disciplina tenia una
utilidad para el proyecto politico planteado en aquel momento desde el estado, hoy la historia
no necesariamente tiene esta utilidad. La desatencion del estado con respecto a la historia debe
ser leida del mismo modo que la atencién que presté en el pasado. Tal vez debamos
preguntarnos si luego de una dictadura militar que se intenta hacer olvidar el estado tiene algin

interés en la historia.17

bajo costo. Que este es un fendmeno generalizado se hace evidente por las constantes quejas de los editores sobre
la merma en la venta de libros de textos pese al aumento de la poblacion escolar (al respecto, ver Clarin, 28-2-1991,
que incluye datos de UNESCO). Mas aiin, la legislacién actual prohibe la exigencia de textos tnicos.

17. Braslavsky (1991) misma sefiala el desinterés del Estado por la historia cuando da cuenta de que: "...los
tres programas del ciclo basico comiin que rigen la practica de ensefianza de los casi 700 establecimientos nacionales
de educacion media y que sirven de modelo para los restantes, sigue igual que durante la Gitima serie de gobienos
militares.” (pag.69). La autora explica que recién en 1988 el Ministerio de Educacion encargd un trabajo sobre los
programas de historia vigentes, sin que esto implicara modificaciones. Por otro lado, esta no es sélo la actitud del
Estado:
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Otro articulo de la autora denominado "La imagen de la revoluciéon francesa en el
Colegio Nacional de Buenos Aires" (Celotto, Finocchio y Paz, 1989), tiene un abordaje
completamente diferente: la autora no sélo estudia los manuales, sino que rastrea la opinién que
de ellos tenian los/as chicos/as segin "Juvenilia" de Cané, y toma en cuenta también a la
cantidad de manuales en la biblioteca. Dado que los libros que se utilizaban en el Nacional
Buenos Aires en muchos casos eran escritos por los/as profesores/as mismos, la autora explora
las politicas oficiales a las que se hallaba vinculado cada autor, su trayectoria ideoldgica, sus
opiniones sobre la educacidn, etc. Los manuales, entonces, son analizados como parte de un
proceso vivo, y la concépcién de la revolucion francesa no es simplemente la que se halla en
ellos/as, sino que se sitha a esta en el marco de las discusiones contemporaneas. Se recurre a los
libros de temas para constatar que se veia en la clase de lo que los manuales trataban, se afirma
que determinado programa de la materia historia tenia tachadas determinadas unidades, lo que
se toma como indicio de que no se dictaban. Es decir, en la medida de las posibilidades la autora
intenta no suponer los usos de los manuales: aunque el articulo que comentamos mas arriba es
anterior, llama la atencién el esfuerzo de la autora por no suponer el contexto del manual
precisamente en un estudio donde el acceso a la ensefianza concreta de la historia no es posible,
frente a su rechazo de estudiar esta situacion en el presente, donde se puede acceder con mayor
facilidad mediante la observacion de clases.

Pero dado qué este estudio parece ser una excepcion, continuaremos con nuestro analisis.
La idea de que todo sigue igual en la ensefianza de la historia es otro de los puntos que se repiten
en algunos de los analisis de manuales, Braslavsky nos dice que hoy los textos tienen un formato
y una diagramacién mas atractiva, pero que sin embargo sus contenidos "presenta mucho menos
variantes respecto de aquellos/as viejos textos" (Braslavsky. 1991. pag.61)

Aun cuando se pudieran encontrar amplias similitudes entre los libros de textos actuales
y aquellos que fueron publicados hace un siglo, esto no justificaria una mirada en la que los
manuales fueran equiparados con la “forma de ensefiar”. Es necesario distinguir el lugar del
manual en una sociedad donde la reproduccion por medio de fotocopiadoras existe de aquella
en donde no; y por otro lado es necesario evaluar el contexto general de la circulacion de la

informacion a fines del siglo veinte, que relativizan la importancia de los manuales en

18 "Las universidades, los centros de investigacion cientifica, los partidos politicos y las demas
organizaciones sociales tuvieron una lentitud de respuesta casi idéntica a la del Estado."(pag.69).
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comparacion con un periodo donde el texto escrito probablemente fuera una de las pocas fuentes
accesibles para los/as estudiantes. Por otro lado, tampoco podemos sostener que la interpretacion
actual de los libros de texto es la misma que tenian en el pasado. De hecho, en la actualidad, los
manuales sufren un desprestigio que antes no los afectaba, como sefiala Finocchio en su articulo
sobre el Nacional Buenos Aires.

Si no logramos comprender esto, nos quedamos con la idea de que los/as chicos/as de
hoy en dia piensan como los de pnncnplo de siglo porque los libros han influido sobre ellos/as.

Braslavsky, que cita el articulo de Finocchio sobre la revolucion francesa y el Nacional
Buenos Aires, no incorpora su en analisis, la precision con la que Finocchio estudia el contexto
de los manuales. Braslavsky s6lo recupera la cuestion de la adecuacion de los manuales del
pasado a su época, frente al desfasaje actual. Pero, més que pénsar la ensefianza de la historia
en este sentido, seria importante poder notar los diferentes contextos en los que los manuales se
sitian: un colegio de elite del siglo pasado y la educacién media masiva actual necesariamente
tienen relaciones muy diferentes con los libros de texto, y es esto lo que se hace necesario
explorar.

Veamos como la idea del anacronismo de la ensefianza basado en un analisis de
manuales se repite en otro autor. Para Ossana (1991) existe una "crisis de la historia en la escuela
. media", y el origen de esta se debe a que la materia plantea una mirada desfasada con respecto
a las condiciones sociales presentes; una perspectiva que pudo haber tenido sentido en el pasado
pero que hoy lo ha perdido.

Ossana (1991) se centra en la antigiiedad de los manuales, planteando que muchos textos
~ tienen mas de medio siglo de escritos, pero tampoco intenta ver el modo en que son entendidos
hoy estos manuales y pensar la diferencia con respecto a como eran leidos en el contexto
histérico en el que fueron escritos.

La idea de que los textos tienen un peso desmesurado, y de que sélo se absorben y repiten
se encuentra también en varios autores/as, al igual que en Finocchio, Braslavsky y Ossana. Para
uno de ellos/as, hay todo un conjunto significativo de libros de texto que tienen una estrategia
educativa de incorporacion de las fuentes, este conjunto lo denomina "Acontecimental-

institucionalista”, y sobre €l dice lo siguiente:

"Pese a la carga valorativa que conlleva, es inevitable asociar el término
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‘tradicional’ a este método, ya que es el que domin6 la ensefianza media en
Argentina durante muchas décadas, y hasta tiempos relativamente recientes fue
practicamente excluyente. Basicamente reduce la ensefianza de la historia a la
absorcion de una cierta cantidad de informacién por parte del alumno. Al docente
y al texto estdn reservados los aspectos activos del -proceso educativo,
consistentes en seleccionar y ordenar la informacién que €l alumno debera

aprender" (Entel. 1988. Pag. 6)

Es decir, un texto reduce "la ensefianza de la historia a la absorcion de una cierta
cantidad de informacién", y esto puede ser afirmado sin ninguna observacién concreta.
(Podemos decir que ocurre esto simplemente porque un texto pérece impulsar un tipo de
metodologia de trabajo?. El manual es un instrumento importante para la ensefianza, pero no
determina sus usos por si mismo. A pesar de que el autor ha realizado una pequefia encuesta
sobre el uso de los manuales, la encuesta no revela lo que concluye.

Otros/as autores/as que analizan libros de texto de ensefianza media han sido mas
cuidadosos en cuanto a sus suposiciones y no afirman en ningtin lugar que los libros reﬂejen la
situacion de la clase. Un trabajo de Hilda Sabato (1991) trata la presentacion de la historia
econdmica en los textos de historia de ensefianza media. Esta autora se centra en el andlisis del
manual sin equiparar su interpretacion con la que se realiza en clase.

La autora considera que el tratamiento de la historia econdmica en los manuales de
historia es un "no-tema", donde lo que hay que analizar son las formas en que se ausenta, para
trabajar aquello que los libros de historia del secundario dicen acerca de la economia, la autora
nos dice que hay que "tratar de analizar lo poco que hay, leer entre lineas y buscar de explicar
esos fragmentos". La autora concluye que los textos pretenden uﬁa objetividad que se logra
cruzando versiones diferentes de modo ecléctico, constituyéndose en realidad una "neutralidad
amorfa"(Sébato. 1991, pag.13). | a

Si bien Sabato no enuncia una pretension de estar analizando situaciones de clase a
través de los textos, no sefiala tampoco la necesidad de ver como los textos funcionan en sus
contextos concretos. Del mismo modo que para la autora la historia econémica es un no-tema
en los manuales de los secundarios, el analisis de la interpretacion de manuales en clase es un

no-tema en su articulo y en muchos otros.
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Aun en aquellos/as autores/as que no identifican manual con clase, podemos percibir su
silencio en torno a la clase, podemos notar la falta de enunciacion siquiera de una curiosidad que
requeriria ser cubierta en un futuro de algin modo.

De hecho Sabato considera como Braslavsky que "este tipo de historia [la de los
manuales] puede tener graves consecuencias". De modo que primero se analizan los libros, no
se habla del aula, de la ensefianza real, y luego se hace una referencia a una "historia" que tiene
tales y tales consecuencias: solamente el supuesto de que la ensefianza de la historia es lo que
aparece en los manuales de historia hace posible que la autora hable de "la historia" cuando lo
que ella cbnoce en realidad son "los manuales de historia".

Silvina Gvirtz (1991) titula un trabajo publicado en Propuesta educativa de la siguiente
manera: "Las historias escolares argentinas y britdnicas. Entre silencios y agresiones". Bajo este
titulo la autora rastrea las formas en que los libros de texto consideran la historia de las
relaciones bilaterales. La relevancia de este tema es explicada en tanto "ayuda a conformar, y
formar parte, de los imaginarios sociales respecto de uno y otro pais."(pag.103)

Es decir que un estudio que se propone estudiar el modo en que los libros de texto
argentinos y britanicos conciben a cada uno de los paises, se presenta como la instancia que
ayuda a conformar el imaginario social. Aqui no se toman en cuenta: la deferencia hacia los
manuales que se da en el contexto escolar, los modos recortados de leerlos, y el hecho de que
las lecturas que de ellos se hacen no son necesariamente las que el texto propone. No podriamos
negar que la escuela como proceso social conjunto juega un rol decisivo en la conformacion del
imaginario social, pero jocurre lo mismo con los manuales?.

Una profesora entrevistada y cuyas clases observé en varias ocasiones explicaba que en
el caso de Malvinas preferia asignar a los/as chicos/as una "investigacion", porque no le agradaba
el material brindado por los manuales. Ante la pregunta de cual era su cuestionamiento a lo alli
formulado, respondi6 diciendo que era muy parcial pero negandose a dar mas informacion.

La profesora me permiti6 observar su clase sobre Malvinas. En realidad mas que su clase,
podriamos decir que fue la de los/as chicos/as, porque estuvo a cargo de cinco chicos que
realizaron un trabajo al respecto. Los materiales que presentaban los chicos incluian: los diarios
de la época conseguidos en una hemeroteca cercana al colegio; entrevistas a sus padres, madres
y familiares; una historia personal de un primo de una de las chicas que habia estado en

Malvinas como Conscripto; y finalmente, materiales de manuales.
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El conjunto del trabajo hacia que lo que los manuales afirmaban no fuera considerado
necesariamente como la verdad. En una parte de la clase una chica leyd una declaraciéon de un
Kelper publicada en un diario (Clarin) de la época en la que el habitante de Malvinas apoyaba
a la Argentina. Otro de los chicos del equipo planteé que si bien no se podia conocer si la
opinion de ese kelper en particular era una manipulacion o no, en términos generales habia una
manipulacidn y en su opinién la mayor parte de los Kelpers habia estado a favor de la
continuacién del dominio inglés.

Los chicos basaron su lectura, fundamentalmente, en el hecho de que sus padres, madres
y familiares afirmaron que el gobierno habia manipulado la informacioén de la guerra de modo
sistematico y que la verdad sélo se supo al final. Desde aqui interpretaron los diarios, desde aqui
interpl:etaron los manuales. Esta perspectiva no fue implicita, sino que los/as chicos/as la
enunciaron al comienzo de su clase explicando que lo contado por los/as mayores los habia
impactado.

Sin embargo para la autora de este articulo sobre las relaciones bilaterales en los
manuales la historia que existe en la escuela parece ser la que se presenta en los manuales.

Veamos un trozo de las conclusiones del estudio:

"Sin duda, se podria decir que la mayoria de los mismos [se refiere a los libros
de texto] contribuyen a crear prejuicios respecto del otro. De este modo
Argentina se asocia sélo con la venta de carne, improductiva en otras areas y en
una agresora econémica, y Gran Bretafia en una potencia que sélo intenta
conquistar e invadir nuestro pais, es decir, en una agresora politica y militar, que

no pone reparos con tal de lograr sus objetivos."

Noeraestala perspectiva que tuvieron los/as chicos/as, sino que sin abrir juicios de valor
sobre Inglaterra, culparon a la dictadura militar de comenzar una guerra que no tenia sentido y
en la cual se engafio a la mayor parte de la poblacion. Podemos coincidir o no con la
interpretacién que brindaron, pero dista bastante de la lectura que la autora realiza de los
manuales.

No pretendemos que la observacién de una clase nos autoriza para explicar como se

constituye en la educacion el imaginario social en torno a la relacion bilateral entre Argentina
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y el Reino Unido. En cambio, queremos sefialar que el modo en que los chicos interpretan, desde
las opiniones de la generacién anterior, y la validacién que la profesora realizé de su
interpretacion; indican que los manuales no definen tan claramente lo que ocurre en el aula.

No se puede afirmar que "sin duda" un manual "contribuye a crear prejuicios” sin
observar como esto ocurre en la realidad. En la escuela concreta existen muchos prejuicios, péro
¢Son sé6lo, o mayormente los manuales los que contribuyen a crearlos?. Considerar esto sin una
investigacion al respecto es un supuesto que con frecuencia se asume sin pensar el modo en que
se esta silenciando a quienes transcurren su cotidianeidad en la escuela. En un marco académico
caracterizado por una fuerte presencia de las llamadas "teorias de la resistencia", es sorprendente
que se considere que un libro puede jugar un rol tan importante en la reproduccion de
representaciones de la realidad social.

Sabemos que el proceso escolar se caracteriza por poseer un "curriculum oculto" (Apple
1986, 1994, Bernstein 1988), por las practicas extraescolares que influyen en la escuela (Willis
1978), por el debate entre los modos de saber hegemonicos y los subalternos (Edwards 1986),
las condiciones de trabajo docente (Ezpeleta 1991, Batallan 1988, Birgin et al 1992, etc). Toda
esta complejidad se pierde cuando el eje de andlisis sobre la historia en los colegios secundarios
se centra en los manuales.

Tal vez es cierto que los libros de texto son un instrumento que el/la profesor/a necesita,
dado que es dificil elaborar materiales por si mismo/a, en un contexto donde no hay materiales
para la ensefianza y donde no hay tiempo debido a la gran carga horaria que se impone por los
bajos sueldos. Pero de esta realidad no podemos concluir que el manual es un momento central
en la conformacion de las visiones del mundo de aquellos/as que estan en el sistema educativo.

Por otro lado la idea de que mejores textos pueden elevar la calidad de la educacién, que
esta presente en muchos de los trabajos que analizan manuales, ademas de no estar investigada
esta en un nivel muy diferente de la conformacion de visiones del mundo por parte de un manual
o varios. Una cuestion es el ashecto evaluativo, el méjoramiento de la ensefianza que podria (o
no) ser posible si existieran mejores manuales, otra cosa muy diferente es que este mejoramiento
de la ensefianza influya en la visién que la/el chica/o tiene del mundo. "Mejor nivel educativo"
suele pensarse muchas veces como "concientizacién politica" o "formacién del ciudadano”, algo
que no se ha demostrado.

Gvirtz considera que los libros de texto estan dominados por prejuicios porque lo que en
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ellos/as se afirma no suele estar explicado, sino que es necesario creer en la autoridad del autor:
"se habla de pre-juicios ya que el discurso normativo y axioldgico predomina sobre todo tipo de

explicacion histdrico-cientifica". Su actitud es la misma que la de los manuales de los cuales

non

escribe esto cuando supone que "sin duda", "contribuyen a crear prejuicios" sin explicar esto, sin
observar el proceso real del cual predica esta opinion.
La autora cita un manual britinico que menciona términos como "very few" (muy pocas),
'y pregunta ";A que se refiere el texto?", destacando el costado ideolégico de 1a imprecision. Un
poco mds adelante el mismo manual enuncia respecto de los presos de guerra argentinos en la
guerra de Malvinas que "most convicts were lazy and careless" (muchos convictos eran vagos
y descuidados) e inquiere nuevamente: "Cuando afirman que los convictos eran 'vagos' ;jquiere
decir que no querian trabajar 15 o 20 horas sin parar, o significa que no querian trabajar ni
cuatro?". Del mismo modo, cuando la autora sostiene que los manuales "sin duda”, "contribuyen
a crear prejuicios”, ;Qué quiere decir? ; Tenemos que concluir lo mismo que ella afirma del autor

de este manual inglés que analiza:?

"el autor 'obliga’ a creerle, y monta las consecuencias de sus premisas sobre este

criterio de verdad: su propia autoridad.” (Ibidem.P4g. 105 cursiva en el orig. )
- Segtin la autora:

"se visualiza en los textos una supuesta incapacidad de los/as chicos/as para

juzgar autonomamente la Historia por si mismos" (Ibidem. Pag 105 cursiva en el

orig.)

El procedimiento de la autora no es muy diferente, supone una influencia de los
manuales sobre los/as chicos/as independientemente de la vida que tienen, del resto de los
aspectos del sistema escolar, mas alla del contexto politico en que viven.

Veamos otra investigacion sobre el tema que nos interesa. El libro de Alicia Entel (1988),
"Escuela y conocimiento”, ha tenido una gran influencia sobre aquellos/as que analizan los
manuales. El objetivo de esta investigacion, segun se anuncia, fue "analizar aspectos de la

construccion de conocimientos vigentes especialmente en la escuela media: cantidad, calidad,
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modalidades predominantes". La autora considera que el conocimiento que brinda la educaci6n
media es conceptualizable con tres términos "atomizado", "estructural” y "procesual”. En el
primer caso, “se accede a ‘dtomos’ de conocimiento”, en cambio, cuando se conoce

kN 13

“relacionalmente”, “se adquiere conciencia de ‘estructuras’ o ‘sistemas”; por ltimo, la mejor

93

forma de acceder al conocimiento seria la tercera, que “conoce “procesualmente” y en la cual
“se participa en la construccion o reconstruccion de procesos”(Entel. 1988. pag.19).

Segun Entel, cuando “los textos y evaluacfbhés destacan fechas, batallas, y personajes
descontextualizados”, entonces “promueven” un modo de conocer atomizado (Entel. 1988. Pag.
18.). El modo estructural “se promueve” a través de “la inclusién de las metodologias
estructuralistas en la gramatica, la teoria de conjuntos en matematicas, el estudio del medio a
través de los ecosistemas, etc.” (Ibidem. Pag. 19). |

Sin embargo, aiin cuando sea cierto que los manuales contienen un conocimiento
atomizante, o estructural-relacional, es necesario constatar si esto es algo propio de los manuales
y de la educacidn, algo que "los manuales le hacen a los/as chicos/as" por decirlo de un modo
burdo pero ilustrativo, o si los manuales son producto de las formas de conocer extendidas
socialmente y de este modo no son los que "promueven". El andlisis de los procesos escolares
mismos es un paso necesario en este sentido. No seria posible pensar la existencia masiva de
manuales cuya forma de conocer y abordar la realidad no fuera compartida por los/as docentes
y si lo fuera, la situacion resultante en la educacion seria muy diferente de aquella que el analisis
de un libro de texto pudiera reflejar. Aun cuando Entel en muchas ocasiones da una explicacion
social del conocimiento que existe en la educacién, esta explicacion se esfuma cuando se
identifica a los manuales con lo que ocurre en el aula.

El texto de Entel ha sido recuperado por muchos de los/as que analizan textos de historia
de ensefianza media, los/as autores/as han evaluado los manuales desde los tres tipos de
conocimiento que la autora expone en su libro, sellando de esta manera, una vez mas la
identificacion entre conocimiento qué el manual brinda y conocimiento que el chico incorpora.

Rafael Quiroz (1992), en un articulo denominado "El maestro y el saber especializado,
considera que los/as docentes establecen pistas de aquello que evaluaran y de lo que haran a un
lado, del conocimiento que sera relevante y el que no. Segun sus observaciones, los/as chicos/as

incorporan en conocimiento que la escuela les brinda con esta mediacion:
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"El ntcleo de mi razonamiento es que buena parte de los
fragmentos de saber cientifico especializado de los planes de
estudio de las secundarias y normales superiores no es ‘afiadible’
a la estructura de saber cotidiano de los no especializados. Esta
situacion es encubierta en buena medida, por la capacidad de los
maestros para dar pistas de lo examinable y generar una eficaz
simulacion de apropiacion; esto trae aparejado una alta eficiencia
de aprobacion que conlleva también una grah posibilidad de
sobrevivencia de los/as sujetos en la escuela” (Quiroz. 1992. Pag.

13)

- Esta afirmacion que el autor hace segiin sus observaciones en colegios mejicanos, nos
indican que los manuales no se insertan en un contexto que puede abstraerse para analizar las
consecuencias que provoca. Los manuales no "promueven", no "generan", no "sirven para", ni

"impiden ver", ya que:

"el problema primario del afiadir conocimiento, no es cognitivo
o técnico, sino esencialmente un problema de significacion para
la vida cotidiana de los particulares,|...] que corresponden a los
problemas en desarrollo en las biografias personales sociales de

los hombres." (Ibidem. Pg. 10)

Es este el contexto mediante el cual lo que aparece en los manuales juega o no un rol en
el aprendizaje de los/as chicos/as. Si bien existen otros factores de importancia, como el tipo de
ensefianza que brindan los/as profesores/as, la estructura del sistema escolar, etc. La
significatividad que se le otorga a los libros de texto, que se relaciona con la forma en que los/as
sujetos dan sentido al conocimiento desde sus biografias personales sociales, es central en el
momento de pensar como los manuales influyen sobre las/os que transitan por la educacién
media. En este sentido, el valor que se le otorgue a la escuela, la posicion que se tenga frente a
la historia como disciplina, etc. son pasos necesarios a tomar en cuenta para entender como los

textos harén pie en la conciencia de los/as chicos/as. Esta es una de las razones por las cuales
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hemos dedicado un capitulo a este tema, como un primer intento de situar las representaciones
que los/as chicos/as realmente tienen sin suponerlas via analisis de manuales.

La vida escolar de los/as adolescentes se encuentra indisolublemente unida al resto de la vida
cotidiana. Por esta razén preferimos nominar recurriendo a los términos “chicos/as” con
asiduidad y no tanto a “alumnos/as”, ya que la primera apunta a esta unidad. Los/as chicos/as,
al igual que los/as profesores/as, son "sujetos enteros”, las horas que diariamente transcurren en
el colegio son sélo una parte de la vida, ligada inevitablemente al resto de lo cotidiano. Por esto
el proceso de apropiacion del conocimiento que los/as chicos/as lleQan a cabo en el colegio, se
desarrolla en el marco de las condiciones de la vida cotidiana en su conjunto.

Como establece Ezpeleta (1991), "lo cotidiano”, no tiene nada que ver con los aspectos que
"lo refieren a la vida de sectores an6nimos, de baja jerarquia o de nula participacion histérica
o que desde otros encuadres tedricos, lo limitan al campo de las 'rutinas no-problematicas' ,
mecanizadas". Al contrario, "la vida cotidiana es el ambito en donde se reproducen los hombres
particulares 'el pequefio mundo', inmediato del que los hombres se apropian para
autoreproducirse como sujetos y funcionar en la sociedad" (Ezpeleta. 1991.Pag.24). Ademas de
ser sintesis de relaciones sociales, la vida cotidiana es la forma concreta en que se plasman estas
relaciones. En este sentido considerarla y explicarla se vuelve una necesidad: las relaciones
~ sociales son un concepto explicativo, no un proceso real y la ciencia social debe estudiar los
procesos reales, no sus conceptos explicativos. De aqui se concluye que el analisis de la vida
cotidiana de los/as estudiantes nos allana el camino para el analisis de las condiciones de
aprendizaje y también la comprensién del lugar de los manuales en la educacién.

Si la vida del chico dentro del colegio no es separable de lo que ocurre fuera, entonces,
es necesario estudiar de que modo se produce esta unidad de la vida cotidiana para que se pueda
comprender mejor el rendimiento escolar de los/as chicos/as como parte de un todo. Si el anélisis
de los textos con los cuales se ensefia historia se situara en este contexto, se podria acceder a una
visiéon menos abstracta del papel que los manuales juegan en la educacion.

No se puede separar el desarrollo de las clases y el aprendizaje de los/as chicos/as de el
estado de los edificios en los cuales se aprende, el tipo de profesor que da clases, el tiempo
disponible fuera del horario escolar, los recursos disponibles (libros, bibliotecas completas,
lugares silenciosos o no para estudiar), etc.. Por otro lado tampoco se puede aislar la vida de

los/as chicos/as en la escuela de lo que los/as chicos/as esperan del colegio, la opinién que de
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¢l tienen, etc. A
Para explicar que es lo que se aprende y de que modo, es necesario comprender el marco en
el que el aprendizaje ocurre: conocer las concepciones de los/as chicos/as (en general y sobre la
escuela), la importancia que le otorgan al estudio, el mc;do en que viven, el lugar donde habitan,
la distancia al colegio, las tareas extraescolares que desempefian, las relaciones con quienes
comparten su residencia y las relaciones internas al grupo de pares. Todo esto constituye un
entramado fundamental, que de un modo u otro siempre esta presente cuando la chica o el chico
‘recibe informacion, reflexiona aceréa de ella, la incorpora o no, etc., y que inclusive, sélo es
separable del proceso mismo de ai)rendizaje en términos analiticos, en realidad se encuentra
intrinsecamente unido. |
No solo los/as autores/as argentinos han situado al manual en un lugar de equivalencia
con respecto a la ensefianza de la historia; en un estudio realizado por la UNESCO (Perrot y
Preiswerk. 1979), "Etnocentrismo e Historia", constantemente se desliza la idea de que en los
manuales se puede leer el modo en que la historia es ensefiada. En este estudio los manuales
generan ideas, provocan, sirven para, ocultan relaciones, del mismo modo que para los/as
autores/as de los que hemos venido hablando. El estudio, que es un clasico en el analisis de
manuales y probablemente haya influido sobre muchos desarrollos de investigaciones, es una
recopilacion de varias decenas de manuales de paises de diferentes continentes, pero la gran
extension del estudio tiene su contrapartida en una identificacién abstracta de los mismos
procesos en manuales de diferentes paises. Los/as autores/as elaboran una definicion de
etnocentrismo Util para analizar cualquier casb, con lo cual se pierde la especificidad historica,
y el intento de rastrear este fendmeno se convierte en una categorizacién del mismo que intenta
estudiarlo en si mismo, sin trabajar las relaciones concretas de las cuales s6lo nuestra abstraccion
puede separarlo18. |
"La escuela capitalista" (Baudelot-Establet. 1989 [orig.1971]) uno de los clasicos de la

teoria de la reproduccion, tiene un capitulo dedicado a la ensefianza de la historia donde

19. Un estudio en algunos sentidos similar a este es un libro denominado "Como se cuenta la historia a los
nifios en el mundo entero" (Ferro. 1990), pero si bien el titulo pareciera anunciar que se tratara de la enseiianza de
la historia, lo que en verdad relata el libro son aspectos muy diferentes de debates historicos en diferentes sociedades.
En la mayor parte de los casos la relacion con la educacién no existe, y en muchos de ellos ni siquiera se explica cual
es la relacion con los chicos. El libro contiene un capitulo sobre el cine naz, un capitulo sobre las diferencias entre
la historia de los nativos de Sudafiica y la historiografia oficial del pais, un capitulo sobre leyendas de la India,
diferencias en como la historia es relatad por peras, turcos, arabes, indues, etc. La impresion general que se tiene es
que no hay un mismo tema de interés que recorra los diferentes capitulos, no hay una unidad.
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nuevamente esta es analizada via manuales de historia. Dado que en los manuales de historia se
registra una sucesién acontecimental, asi como otras cuestiones, se supone que esto se da de este
modo, sin mediaciones, en la escuela que con tanta precisién estudian en otros aspectos.

Aunque la etnografia escolar comienza a ser un campo cada vez mas amplio en la
academia a nivel internacional, los materiales elaborados en estos estudios no estan disponibles
hoy en dia en la Argentina, salvo estudios de Elsie Rockwell, Paul Willis, Hammersley,
Atkinson, etc. no se encuentra una bibliografia muy extensa, ademds del hecho de que por ser
estudios realizados en otros paises, a nivel empirico no pueden constituirse en antecedentes de
investigaciones en el pais.

Algunos de los/as autores/as que analizan los manuales, hén afirmado que el dltimo
gobierno militar habia incorpofado los ultimos momentos histéricos anteriores al golpe de
estado, interpretando la situacion del pais como un desastre provocado por subversivos. Sin
embargo es necesario notar que los/as profesores/as de historia, en una situacion que algunos de
los que entreviste consideran cronica, nunca llegan al final del programa por falta de tiempo. Es
necesario pensar en este tipo de cuestiones cuando se identifican manuales con ensefianza, no
porque la dictadura militar no haya influido ideoldgicamente, sino porque rastrear las huellas que
dejo en los manuales no es 1a forma mas reveladora de buscar esta influencia. En "El proyecto
educativo autoritario", Tedesco y Braslavsky (1985) notan que el gobierno apel6 a una familia
tradicional que tendria que hacerse responsable de los contenidos de la educacidn, pero que en
la realidad, esta familia a la que apelaba el gobierno no tom¢ su mensaje. De modo que la forma
en que los manuales fueron escritos y redefinidos no explica por si mismo los contenidos de una
educacion que se concibe fuera de estos conflictos. Hay que conseguir entender el lugar de los
manuales cruzando toda la informacién disponible que pueda ofrecer un contexto de los mismos.

Resumiendo, el manual, en tanto texto, es un instrumento cultural que permite miltiples
interpretaciones y cuyos sentidos no son fijos. Los/as investigadores/as que analizan los
manuales, sin embargo, presuponen que sus lecturas son las mismas que realizard cualquier otra
persona, y que las carencias y problemas que ellos/as identifican en estos textos tendran ciertos
efectos previsibles sobre los/as chicos/as, constituyendo su conciencia.

Sin embargo, en esta perspectiva se olvida un estudio de la recepcion, una consideracion de los
modos de lectura a través de observaciones concretas, de entrevistas a estudiantes y docentes,

de anélisis de lo que ocurre en las clases, etc. Por esta razén nuestra investigacion continuara
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entonces con esto que hemos identificado como una ausencia en la mayor parte de los escritos
sobre la ensefianza de la historia. En primer lugar analizaremos el discurso histéricos de las/os

profesoras/es y luego el de los/as chicos/as.
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Capitulo HI

Docentes e historia.

Introduccién

En este capitulo realizaremos una descripcion etnografica de la concepcién de la historia
de los/as cuatro docentes con quienes trabajamos. Comenzaremos por establecer el tipo de
relacion etnografica que trabamos con cada uno/a.

: El contexto etnogréfico en el cual se trabaja y se observa es para el/la antropdlogo/a un
lugar"e'n el que estudiar, pero para los/as sujetos etnograficos es el marco en el cual se desarrolla
su vida, o parte de ella. Aquello que se observa son relaciones sociales, y se las puede observar
en tanto se establece también un lugar en ellas. Con cada uno/a de los/as docentes, he trabado
una relacion diferente que permite construir la observacion y el conocimiento desde diferentes
lugares. |

Para observar la relacién establecida en la etnografia con los/as docentes hemos

considerado los siguientes ejes:

1. Qué es lo que el/la docente permite y considera correcto observar.

2. Desde qué perspectiva considera que se debe realizar el andlisis.

3. En qué lugar fui situado por cada uno/a de los/as docentes (como un estudiante, un
practicante, un colega, etc.)

4. Qué tipo de conflictos se establecen con el/la docente.

Estos cuatro ejes no tienen un corte absoluto entre ellos, por lo cual los desarrollaremos

de modo conjunto, estableciendo permanentes relaciones.

Relaci(m con los/as docentes en el trabajo de campo

En todos los colegios a los que concurri la autorizacion decisiva para observar fue la de
los/as docentes. En todos los casos, me dirigi en primer lugar a la rectoria, pero cuando los/as

rectores/as accedieron, expresaron que era necesario consultar al/a la docente con el/la que

39



trabajaria. En ningun caso, por ejemplo, se nos dijo que los/as chicos/as serian consultados y que
si su voluntad fuera contraria no se podria realizar la etnografia.

Esta diferencia entre la capacidad de los/as docentes de decidir si quieren o no ser
observados/as y la imposibilidad de hacer lo mismo por parte de los/as chicos/as nos muestra el
lugar que cada uno/a ocupa en el sistema educativo en general y en el colegio en particular.

Los/as chicos/as son, para la rectoria del colegio, "objetos" validos de observacion, en
cambio los/as docentes tienen un lugar que torna mas compleja la interaccidn desde un lugar de
observador. Una de las directoras de un colegio de la ciudad de Buenos Aires, por ejemplo, luego
de anticiparme que debia pedir autorizacion a la profesora para que yo observara sus clases, me
pregunto si ella debia informarle que observaria "s6lo a los alumnos" o si debia decirle que
también ella seria considerada en el analisis. La rectora opind que "quizas no sea conveniente
decirles que los [en referencia a los/as docentes] va a observar”.

Si bien aqui la rectora esta permitiendo que la docente sea observada, lo hace desde un
lugar de complicidad desde el que pregunta si no deberia ocultarse este dato. El problema era
que si la profesora se consideraba observada probablemente no lo permitirfa. Los/as chicos/as,
en cambio, dan por sentado que estén siendo observados/as sin afirmar en ningiin momento que
son capaces de negarse a esto. .

En realidad, ninguno/a de los sujetos con los/as que trabajamos se negé al desarrollo del
trabajo de campo, pero sin embargo se puso en evidencia desde el primer momento que los/as
docentes podian decidir y los/as chicos/as no.

Dado que los/as docentes pueden decidir participar en una etnografia o negarse, también
juegan un rol en cuanto a la definicién de lo que se puede y no se puede observar, los momentos
en los que es conveniente focalizar, las tematicas, etc.

A través de la relacion que estableci con los/as docentes, se me permitia observar
determinados eventos y no otros. Por ejemplo, la profesora Rucci consideraba que los exdmenes
no debian ser objeto de observacion.

El primer dia en que me dirigi a la profesora Rucci, ella tenia una clase, le pedi comenzar
en ese momento pero se negod, alegando que debia explicar a los chicos que yo vendria. Luego
un chico me conté que la profesora habia tomado una "prueba sorpresa” (el dia en que se negd
a que fuera). Més adelante, otro chico me cont6 que la profesora los habia "preparado”, para que

"no diéramos una mala imagen", porque iba a venir alguien que observaria cémo se portaban,
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que "esa persona esta haciendo una carrera universitaria" y ellos/as "debian dar un ejemplo”
frente a mi. o

A lo largo de los tres meses y medio en los que participé de 1a clase de esta profesora
s6lo tomé un examen en una ocasion en que no pude ir. Ademds, la profesora Rucci no quiso que
observara después del 22 de noviembre, porque iba a "tratar de salvar a los chicos que tienen
dificultades para que no se lleven la materia a examen, van a ser todos recuperatorios". Expliqué
a la profesora que para mi observacion los examenes también eran importantes, pero la respuesta
que obtuve fue nuevamente negativa, "porque voy a estar ocupada”.
| Si bien las otras dos .profesoras y el otro profesor no se negaron a que observara los

-examenes, también dirigian, aunque de diferente modo, lo que consideraban que yo debia
observar. Tanto la profesora Rucci como la profesora Gimenez insistieron que sus cursos de "la
tarde" no eran los mas adecuados para ser observadoé. En ambos casos el argumento era que los
chicos de la mafiana eran "mas estudiosos". La profesora Gimenez, de todos modos, dijo en favor
de sus alumnos/as de la tarde, que eran "afectuosos”, que "brindan mucho carifio"; a diferencia
"de los de la mafiana", "que son muy frios".

Los/as cuatro docentes con quienes trabajé daban por sentado que yo me interesaba
solamente por "estudiar a los alumnos", como enuncié explicitamente la profesora Gomez. En
el caso de la profesora Rucci, nuestros dialogos solian ser acerca de "como son los chicos", la
profesora explicaba que eran "individualistas", que "tomaban mucho alcohol", que "no se
preocupaban por el estudio”. Cuando la profesora Rucci desarrollaba una charla conmigo, el
tema era generalmente la conducta de los/as chicos/as, si estudiaban o no, cuales eran las causas
de sus actitudes. Esto denotaba el hecho de que estaban situados en el lugar de objeto de
reflexion. Los/as docentes realizaban pocas reflexiones sobre como ellos/as se situaban en el
aula, por qué actuaban de un modo y ho de otro, etc. La situacion del docente se da por sentada,
a diferencia de la del alumno, que es el objeto legitimo de la observacion. Por esta razon la
rectora del colegio donde estaba la profesora Gimenez, como hemos expresado mas arriba, nos
alertaba acerca de ocultar que estabamos observando a los/as docentes.

En el caso del profesor Romano, la situacion fue un poco diferente del resto. En primer
lugar, cuando hablamos por primera vez, €l mismo instalé una charla sobre su método
pedagbgico, y no sobre los alumnos. Pero cuando estuvo en la clase, me demostré cémo

implementaba este método de modo tal que los/as chicos/as se convertian en objeto de una
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manipulacién técnica (Ver "Construyendo la clase"). Ademas el profesor tampoco les pregunté
si estaban de acuerdo en que yo observara. En todos los casos, los/as chicos/as s6lo yo les pedi
autorizacion, | |

Este lugar en el que los/as docentes sitian a los alumnos, y a si mismos/as, esta ligado
a aquello que conciben como eje de la observacién. Cuando se¢ me pregunté qué observaba,
siempre enuncie que me interesaba el modo en que concebian la historia las personas que
estaban en el éistema educativo. Sin embargo, a pesar de haber explicado qué significaba esto,
los/as docentes no sostenian charlas que tuvieran que ver con esta cuestion.

Los temas de didlogo con los/as profesores/as eran: la forma adecuada de dar clase para
conseguir la atencidn de los/as chicos/as; su capacidad de atencion, el tipo de comprensién que
poseen a cada edad; como debe hacer el docente para dar la clase del mejor modo posible; etc.

El elemento comun a todos los temas de didlogo es la preocupacion pedagdgica sobre la
transmision de informacion del modo mas eficaz posible; ya sea que esta discusién involucrara
una caracterizacion de los/as estudiantes o una consideracion sobre el mejor modo en que un/a
docente puede encarar la clase.

La idea que los/as docentes poseian acerca de aquello que yo estudiaba era en cierto
sentido exterior a la relacion de didlogo conmigo. Aun cuando no afirmara estudiar los temas
pedagégicos que les interesaban, ellos/as no lo percibian.

Esta ausencia de registro sobre algo que ha sido enunciado en el didlogo, no se puede
entender, por otro lado, como una cuestiéon cognoscitiva, como un problema relativo a la falta
de comprension intelectual del/de la docente. Por el contrario, el/la docente ignora la
enunciacion. En los cuatro casos, el/la profesor/a, no prestd atencién ni tuvo interés en lo que
yo presentaba como objeto de estudio. En el marco de una relacién de didlogo que en ocasiones
era fluida, los/as docentes me interrogaban sobre otras cuestiones, no sobre mi tema de estudio.

En la relacién de observacién mutua, yo preguntaba determinados temas, y los/as
docentes, otros. En el caso de ellos/as, la interrogacion tenia que ver con cuestiones personales
(qué edad tenia, por qué estudiaba antropologia, si se podia vivir como antropdlogo, qué se
ensefiaba en la carrera, si yo trabajaba, etc.); o con cuestiones pedagdgicas (qué pensaba yo sobre
su forma de dar clases, qué opinaba sobre los/as chicos/as, si me parecia que estudiaban mucho
0 no, si hacian "mucho lio" o no, etc.); y sélo escasamente en ¢l caso de Gomez y Romano tuve

en contadas ocasiones un breve didlogo sobre historiografia, o sobre un/a autor/a.

42



Mi explicacién sobre que significaba observar las concepciones de la historia era
desoida. No se me prestaba atencion en este punto. La profesora Rucci me interrumpié cuando
apenas comenzaba. En otros casos me dejaron explicar, pero no realizaron ninguna pregunta al
respecto y su expresion no era de interés. Solian preguntarme como iba mi trabajo, pero sin
referencia a su tematica. Méas adelante veremos que en el caso de la profesora Rucci y en el de
la profesora Gomez consideran que existe una sola versién posible de la historia, y por lo tanto
no es posible pensar que se pueden estudiar las diversas concepciones.

La representacion que los/as docentes tuvieron del objeto de estudio de la etnografia era
"imaginaria"19. La cuestion pedagdgica se presenta como el iinico tema de reflexion capaz de
emerger, y los/as docentes consideran que de eso se trata aunque se les diga que el objeto es otro.
La representacion no tiene aqui relacion con el referente, en este caso lo que yo afirmo estudiar,
sino que se construye a partir de una concepcidn previa de los temas existentes en torno a la
cuestion educativa.

Esta concepcion previa que tienen los/as docentes, es la que presentan los materiales de
pedagogia con los que estudiaron en sus carreras o luego. El profesor Romano, por ejemplo,
introducia en la mayor parte de nuestros didlogos una referencia a la pedagogia. La profesora
Gimenez, que se encontraba realizando un curso de formacién docente, nos explicaba los
"consejos" que le daban para "dar clase mejor". Esta misma profesora, ademas, me repitié en
varias ocasiones, que ella como practicante habia tenido que realizar la misma tarea que yo.

La profesora Rucci, y la profesora Gomez también se refirieron a "la época en que era
practicante" o a "cuando estaba terminando de estudiar y aprendi a dar clases". En todos los
casos el/la docente establece una identificacién personal conmigo que parte de su experiencia
previa de ingreso a la docencia o de sus lecturas sobre materiales pedagdgicos. Situdndome como
un futuro par, mi trabajo en la escuela no puede tener otro objetivo que conformarme a mi
mismo como docente. |

La reflexion de un docente, por otro lado, no se presenta entonces como un razonamiento

20. Segun Althusser, 1a ideologia es una representacion de la relacién imaginaria que el sujeto establece con
las condiciones reales de existencia. Consideramos correctas muchas de las criticas que se han realizado a este
concepto en el sentido de su pesimismo reproductivista, su incapacidad de captar los procesos de disidencia, etc. Sin
embargo, el concepto de "relacion imaginaria" puede rescatarse para entender el modo en que los docentes
comprenden los objetos de estudios posibles acerca de la educacion. No pretendemos que toda relacién que
establecen los/as docentes es necesariamente imaginaria en tanto son engranajes de un aparato ideologico del estado,
pero esto no impide pensar que el pensamiento del/de la docente, se construye en ocasiones con representaciones que
no tienen un referente real.
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sobre los contenidos de la materia que se dicta, sino sobre las formas de implementar la
transmisién de informacién. La reflexion sobre la forma en que se desarrolla la historia, el
cambio social a lo largo del tiempo, no es para un/a docente de historia un tema formulable. La
concepcion de la historia se da por supuesta, y 1o que queda por razonar es de que manera se
lograra que los/as chicos/as puedan "aprehde_r". Retomaremos esta cuestion mas adelante cuando
analicemos el modo en que el docente se concibe a si mismo (intelectual o transmisor/a).
La diferencia entre lo que yo consideraba como objeto de estudio y lo que los/as
docentes tenian por ello se expresd en el caso de la profesora Rucci en un cdnﬂicto conmigo. La
-profesora queria saber que observaba yo, y entonces le entregué las notas transcriptas de una de
las clases. Era un escrito de seis carillas donde se describia la clase. La profesora se sorprendi6
y me preguntd para qué observaba todo lo que se encontraba escrito. Pero a pesar de la pregunta,
no pude encontrar un momento para explicarle, cuando terming la clase se retir6 rapidamente.
Algunos/as chicos/as, me dijeron, sin que yo preguntara al respecto, que la profesora se habia
molestado al leer que yo habia hecho una descripcion tan minuciosa de todo lo ocurrido.

No pude saber a que se debia la molestia de la profesora, pero si podemos afirmar que
se puso en evidencia que ella no esperaba una observacién como la que pudo comprobar luego.
Cuando terminé de leer las seis paginas, me dijo que no entendia por qué tenia que escribir
tantos detalles insignificantes.

En el sistema educativo, observar una clase implica dos cuestiones. Por un lado, observar
como se comportan los/as chicos/as, y en segundo lugar, examinar al/a la docente y evaluarlo-
controlarlo. Mi hipdtesis es que cuando la profesora no se encontré con una descripcion del
comportamiento de los chicos, temié que yo estuviera ejerciendo sobre ella la segunda
posibilidad, la "evaluacién-control".

La rectora del colegio en el que trabaja la profesora Rucci, me explicé al afio siguiente
que la profesora no estaba dispuesta a aceptarme en su clase. Al decirme esto sostuvo como
excusa que ella no podia presionar a los/as docentes a que los observara alguien que no fuera ella
o el/la inspector/a. Al realizar una analogia que me identifica con estas figuras institucionales,
la rectora entiende que a la profesora podria molestarle que yo ejerciera este rol.

Con la profesora Gomez, al igual que con Gimenez y Romano, no entablé una relacién
conflictiva, ni se dio ningiin hecho en concreto que generara algin tipo de tension en la relacién

etnografica. Sin embargo, la profesora Gimenez tuvo un conflicto con un profesor del curso de

44



formacion docente al que concurria que resulta relevante para relatar.

La profesora Gimenez explicaba que el profesor del curso les habia propuesto pensar una
actividad con la pelicula "El nombre de 1a Rosa". Luego de ver este film los/as profesores/as
debian discutir una interpretacion del mismo y a partir de aqui elaborar una actividad para
trabajar con los/as estudiantes. a

La interpretacidn que realizaron la mayoria de los/as docentes se basaba
fundamentalmente en una comparacion entre el periodo (Edad Media) al que se refiere, y la
época actual. Los/as docentes realizaban un paralelo, afirmando que "nada habia cambiado”, que
tanto en aquella época como hoy habia "egoismo", "corrupéién", "maldad", etc.

El docente que daba el curso de formacién (que también fue entrevistado y corrobor6 la
version relatada por la profesora) se enojé con esta interpretacion y les dijo a todos/as,
publicamente, que no sabian nada de historia, porque de otro modo se darian cuenta de las
enormes diferencias, que primaban sobre las similitudes.

Luego de esto, el docente del curso de formacion, les pidié que explicaran las diferencias
entre feudalismo y capitalismo y ninguno de los/as profesores/as estuvo en condiciones de
realizar la distincién. Esto provocd el enojo del profesor que insisti, diciéndoles que no sabian
algo basico. Frente a esto, segin relata la profesora Gimenez, los/as docentes, se ofendieron, e
incluso algunos se retiraron en aquel momento.

A la clase siguiente el profesor se calmo y les explicé qué era el feudalismo, qué era el
capitalismo y cuales eran las diferencias. A partir de esto el profesor les propuso que
diferenciaran entre la pelicula y la actualidad teniendo en cuenta factores como la diferencia en
cuanto al poder de la iglesia, al sentimiento religioso, a la tenencia de tierras, las formas de
riqueza en cada momento historico, las diferencias en las etapas etareas (en el feudalismo, por
ejemplo, afirmaba el profesor, no hay adolescencia), etc.

La profesoré Gimenez expreso estar conforme con la interpretacion que habia realizado
el profesor y con la actividad que propuso, pero critic6 su actitud de "soberbia" por enfrentar a
los/as docentes acusandolos de no saber.

Mas alla del lugar de cada uno/a de los/as sujetos en este conflicto, nos interesa destacar
la forma en que los/as docentes se enfrentan a la actividad propuesta.

| Para los/as docentes, la actividad central no era la de interpretacion de la pelicula desde

algiin marco tedrico. El objetivo era elaborar una actividad. No habia una reflexion sobre la
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historia ni se entendia al curso como un espacio que pudiera brindar esto, sino que los/as
docentes esperaban que' les ofrecieran recursos para "dar una clase divertida", "moderna",
"atrapar la atencion de los chicos", etc. Mas alld de que estas metas puedan ser validas, en ningtin
caso exceden el marco de lo pedagogico para internarse en lo historiografico.

El profesor del curso de formacion, que era un docente de la UBA, afirmaba que los/as
docentes seguian realizando una interpretacién decimononica y positiifista de la historia en la
cual se negaban a Eﬁébmorar nuevos marcos teoricos.

La preocupacién por la historia, para los/as docentes, es una tarea que involucra

“habilidades como la buena memoria, la capacidad de recordar datos curiosos, la habilidad para
relatar generando interés én el/la oyente, etc. Tanto los/as chicos/as como los/as profesores/as
entienden que la his,torié es esto, una acumulacion de datos, fundamentalmente “hechos”
politicos.

Por otro lado los/as docentes afirman que la historia no es una colecciéﬁ de datos. No
obstante esta posicion no excluye un desprecio por la teoria como un discurso vano que no
conduce a nada. La historia sigue siendo percibida como una acumulacion factica de datos.

El conflicto que la profesora Gimenez tuvo con el profesor del curso de formacién
docente, y el tipo de preocupacion histdrica que poseen los/as docentes en general tiene origen

en una concepcion epistemoldgica acerca de 1a historia, de manera que pasaremos a esta cuestion

Perspectiva epistemolégica frente al conocimiento histérico.

La epistemologia es la disciplina que explora el modo en que se construye el
conocimiento. En sentido estricto no debiera entenderse como epistemolégico a cualquier
ambito tematico que iricluya la reflexion tedrica acerca de la sociedad. Sin embargo, si
consideramos que los modos de conocer son construcciones histérico-sociales, debemos entender
que la perspectiva historiografica esta ligada a la cuestion de como se aborda el conocimiento
histérico. Por esta razén cuando nos referimos a la epistemologia, también estamos incluyendo
la teorizacién histérica sobre la produccién de conocimiento.

Los/as docentes no enuncian explicitamente una epistemologia a 1a que adhieran sino

que, como vimos, niegan cualquier fundamento teérico y filoséfico en sus concepciones. Para
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ellos/as, estos no son més que dos aspectos secundarios de_ la formacién de un docente en la
disciplina histérica.

El desinterés por la teorizacién histérica y de los modos de conocimiento histérico, se
expresa en el tipo de lecturas que realizan los/as docentes. Veamos brevemente que libros
mencionan haber leido.

En el caso de la profesora Rucci, en los tltimos veinte afios (tiene cuarenta y cinco afios
de edad), afirma haber leido sobre Grecia y Roma sélo dos liBros; uno de ellos es una historia
novelada cuyo nombre y autor no recuerda pero que le "interesé6 mucho". El segundo libro es un
manual de divulgacién de Eudeba sobre Grecia antigua y clésica (Kitto. 1966). Cuando la
profesora dicta clases, se puede observar ademas que tanto la preguntas que hace a los/as
chicos/as como lo que afirma sigue la linea del texto de "Drago" tal como la profesora afirma
explicitamente.

En el caso de la profesora Gomez, los unicos materiales que ley6 en los ultimos afios son
los textos de su hija que cursa la licenciatura en Historia de la Facultad de Filosofia y Letras de
la UBA. La profesora selecciona de estos materiales lo que mas le interesa y "cuando tengo
tiempo los leo". De todos modos, es importante observar que la lectura que realiza esta profesora
no tiene sistematicidad tematica, ni tampoco temporal o de algin otro tipo. La seleccién de
textos tiene que ver con el interés esporadico de la docente, y con el tiempo disponible "después
de trabajar y atender mi casa".

Ademds, las veces que la profesora me hablé de algtn texto, en general recuerda los
datos histoéricos y algunos procesos historicos que se relatan, pero no retiene la informacién
acerca del/de la autor/a, de la perspectiva tedrica, etc. Sélo en un caso la profesora nombré6 a un
autor/a, que fue Foucault. El hecho de que sea este autor y no otro/a es interesante porque el tipo
de historia que escribe est4 cruzada por ejes de reflexion que incluyen una problematizacién
tedrica muy acentuada y un razonamiento de corte filoséfico. Sin embargo, en este caso, la
profesora no recordaba el titulo del libro que habia leido de este autor. Por lo que nos contd
sobre el libro pudimos concluir que se referia a "Vigilar y Castigar", dato que la profesora
corrobord a la clase siguiente.

El breve relato que la profesora nos contd acerca de este libro de Foucault destacaba las
cuestiones mas empiricas, por ejemplo, la diferencia en el modo en que los delincuentes eran

tratados antes del siglo XVIII, y como son tratados hoy. Pero la profesora no registraba
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cuestiones como el concepto de pandptico, o los planteos mas tedricos de Foucault.

En Vigilar y Castigar Foucault construye una historia cruzada por una reflexion tedrica
y filoséfica que la profesora obvia. El autor explica que en los {iltimos siglos se ha constituido
un tipo de sujeto al que se lo considera objeto de vigilancia ya que es virtualmente rebelde y
transgresor del sistema social. El autor opina que en este sentido, existen una serie de
instituciones -como la policia, la prision, la educacion, la psiquiatria, etc.- que tienen como
objetivo la ortopedia de los sujetos de modo tal que estos se adecuen a las necesidades que se
establecen desde las relaciones de poder. Este nucleo tedrico era ignorado por la profesora, que
recordaba los datos mds impactantes como el modo en que se habia castigado a un regicida o "la
forma inhumana en que se trataba a la gente antes".

En la perspectiva de Foucault nos encontramos, por otro lado, con el hecho de que el tipo
de sujeto que surge histéricamente esta ligado a nuevas formas de producir el conocimiento.
Desde esta perspectiva no existe un aspecto cognoscitivo y epistemolégico por un lado, y en otro
contexto separado, el poder§ las dos esferas estan ligadas en el concepto de Saber-Poder.
Preguntamos a la profesora qué le parecia la forma de hacer historia de Foucault, su mirada
sobre la forma en que las ciencias sociales se construyen como saberes de la vigilancia. La
profesora no registré esta parte, y confundio la forma de hacer historia con el modo de escribir;
la respuesta ante mi pregunta fue que el autor tenia un relato "enrevesado", que "se entiende",
pero que "todo lo que dice podria ser mas sencillo si Foucault dijera mas claramente como era
el castigo antes y como es ahora".

No podemos decir que aqui haya una falta de comprension sino una estrategia de lectura
que niega la teoria historiogréafica y la epistemologia en favor de una valorizacion exclusiva del
relato como expresion "objetiva" de lo empirico. Mas adelante nos referiremos con mayor
extension a esta cuestion de la "objetividad".

En el caso del profesor Romano, nos enuncié algunos libros que ﬁatan especificamente
sobre epistemologia o teoria de la historia. El mds importante del que nos nombr6 es La historia
y las ciencias ﬁociales de Braudel, pero también hizo referencia a su interés tedrico por la
antropologia, "aunque de eso no sé mucho", "s6lo lei a Levi-Strauss hace mucho tiempo".

Sin embargo, a pesar de que el profesor nombro a estos libros las referencias son muy
escuetas u oblicuas. En el caso del libro de Braudel, nos explicé que él no acuerda con la

afirmacion de este autor acerca de la mayor importancia de la historia sobre las ciencias sociales.
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Segun el profesor, la antropologia era mas importante que la historia.

El autor sobre el que el profesor mas dialogé conmigo fue Bloom (1971, 1975), el
pedagogo, y aqui si realiz6 una larga explicacion de su teoria. Ademés en los conceptos que
enumera, no se puede ver un interés muy importante por la teoria historiogrifica y la
epistemologia, aunque este profesor sea el que més en cuenta toma a estos temas.

La profesora Gimenez tiene asignado lo que se denomina "Proyecto 13", una modalidad
en la cual se le otorgan a el/la docente un porcentaje de horas pagas (en este caso 8 horas de
treinta) en las cuales no se trabaja dictando clases, sino talleres extracurriculares o se puede
utilizar para la formacién propia. En este marco, la profesora participa sistematicamente de
cursos de formacién docente y en el momento en que yo trabajaba con ella se disponia a cursar
algunas materias de la Facultad de Filosofia y Letras que le eran reconocidas como cursos con
puntaje.

El "Proyecto 13" permite a la docente, por lo tanto, mayores posibilidades de formacion.
Como hemos visto en el apartado anterior acerca de la relacién conflictiva de la profesora
Gimenez con el profesor del curso de formacion docente, el interés en estos cursos no se orienta
hacia una busqueda de materiales teéricos o epistemoldgicos, sino, fundamentalmente de
"técnicas" para aplicar en clase, "actividades" concretas, reflexiones pedagogicas, etc.

La profesora consigue en estos cursos un conjunto de materiales que le permiten tener
clases previamente preparadas. Entre otros materiales, la profesora accede a videos, trabajos
practicos para desarrollar en el aula, musica, libros con ilustraciones pafa mostrar en clase, etc.

Los textos histéricos que la profesora busca son aquellos que puede utilizar como
material de lectura para sus alumnos. No le interesan aquellos textos que puedan darle
conocimiento pero que por su complejidad no sean accesibles para los/as chicos/as, porque
".después como se los ensefias?, ;cdmo haces para dar uno de esos textos en clase?, después son
muy dificiles de explicar”. '

Los materiales de lectura de la profesora Gimenez son por lo tanto fotocopias aisladas
de fragmentos de libros, cuyo nombre en la mayor parte de las ocasiones esta perdido, el autor
no importa, la perspectiva tedrica tampoco. El texto es conservado en funcidon de sus
posibilidades como material de clase.

El tipo de cursos y materiales por los que se interesaba la profesora Gimenez nos movié

a realizar una breve encuesta entre veinte docentes acerca de que tipo de cursos de formacion
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preferirian y que apoyo desearian tener en su enriquecimiento como docentes. Las preguntas de

la encuesta fueron las siguientes.

1. Si usted tuviera que elegir un curso de formacién docente para cursar, ;Por qtié tipo
de curso optaria? | |

2. Puede, por favor, indicar un nombre.tentativo para este curso. Justificar el nombre.

3. (Qué otro tipo de apoyo considera que lo ayudaria a usted como docente en su

materia?

La composicion de la muestra es la siguiente. Doce profesores/as de historia, trés de
lengua y literatura, dos de geografia, uno de filosofia y dos de biologia. Quince 'dé las
entrevistadas son mujeres, el resto varones. Los/as docentes pertenecen al colegio de 1a profesora
Gimenez y del profesor Romano.

Para la pregunta numero 1, de veinte docentes, quince hacen referencia directa a la
necesidad de cursos que los/as "ayuden a dar clases". Esta ayuda es entendida en el sentido de
"materiales para dar en clase", "formas modernas de entretener a los alumnos con actividades",
"videos", en uno de los casos, incluso, "excursiones que se pueden realizar”, etc.

En ninguna de las repuestas a la pregunta 1 se incluye la posibilidad de formacién propia
como intelectual, los cursos se piensan como un bien valorado en tanto su informacién es
transmisible de modo inmediato en la clase. En este sentido se buscan clases prefiguradas que
se puedan luego aplicar, lo que los/as docentes denominan, "cosas concretas”, que se opdnen a
la "pura teoria".

El curso de formacion docente que se propone como ideal tiene una estructura tal que
todo lo que en él se ve tiene que ser reproducible en alguna clase que el docente pueda dictar.
Una de las profesoras ejemplificaba el tipo de curso que pretendia haciendo referencia a "un
curso que una vez realicé en el que nos daban tareas muy interesantes para los alumnos", y
agregaba "quisiera encontrar otro curso asi, porque todo el material que daban servia para la

_clase".

El término "actividades" se repite diez veces en las respuestas a 1, "materiales" aparece

en cinco ocasiones, "tareas" en tres. En total en 18 de las respuestas se hace referencié, con

diferentes palabras a la bisqueda de aquello que puede utilizarse para preparar clases. Una de
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las profesoras afirma que "en un buen curso tendria que haber elementos que le permitan a uno
tener muchas clases preparadas que sean atractivas para los chicos".

En muchas ocasiones se enuncia la biusqueda de técnicas o materiales que sean
"atractivos" (una vez), "modernos" (tres veces), "divertidos" (cuatro veces), "interesantes" (una
vez), "que enganchen a los chicos" (una vez).

En cuanto a la pregunta 2, los titulos sugeridos son los siguientes (no todos tienen

justificacion):

1. "Actividades para la clase de historia"

2. "Aula-taller de geografia" (porque no hay que ensefiar la materia memorizando,
entonces es mejor el taller)

3. "Materiales de estudios para alumnos de historia" (fuentes que se puedan utilizar para
que se entienda la historia)

4. "Técnicas pedagogicas para los ultimos afios de la secundaria” (en los Gltimos afios los |
chicos no se interesan por estudiar, ;cémo resolvemos esto?)

5. "Cémo dar clases con videos"

6. "Trabajos précticos para filosofia"

7. "Pedagogia de la gramitica" (es importante que aprendan a analizar las oraciones,
porque asi escriben mejor)

8. "La ensefianza de la biologia"

9. "Materiales de lectura para literatura"

10. "El uso de mapas en las clases de geografia"(para poder utilizar los mapas lo mejor
posible) '

11. "El teatro y la historia"(ensefiar la historia haciendo actuar a los chicos para que haya
métodos mas modernos) |

12. "La lectura en la historia"

13. "La conquista de América" (porque ahora todos dicen cosas diferentes sobre el
descubrimiento)

14. "La pedagogia en la clase" (porque ensefian pedagogia pero no se explica como se
utiliza en clase)

15. "Ensefiando a leer"(los adolescentes no les interesa leer porque no saben)
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16. "Las computadoras en la-enseﬁanza" (porque cada vez son mas importantes y tendria
que haber en el colegio)

17. "Historia para adolescentes" (porque no es lo mismo contarle lo que pasé a un
adolescente que a un adulto) |

18. "Los documentales"(para que se puedan usar en clase las cosas que pasan por la
television y por el cable que son féciles de grabar y pueden servir)

19. "La lectura comprensiva"

20. "Utilizacion de las medidas de disciplina" (a veces uno no sabe si hay que poner
amonestaciones 0 no, y en que casos, tendria que haber cursos donde todos los docentes

discutiéramos que hacer coii esto)

La mayor parte de los titulos reflejan un interés en. la preparacién y confeccion de la
clase. Los/as docentes, sin embargo, me dijeron muchas veces a lo largo de la etnografia que "no
hay una receta" para dar clases. Una de sus criticas a la pedagogia es que "no saben [los/as
autores/as] lo que pasa en la realidad, viven en sus teorias", y que "dan recetas" que "son muy
lindas pero que no las podes aplicar". Sin embargo, el/la docente no piensa en desarrollar su
propia capacidad para elaborar clases concretas fundandose en su formacién, sino que exigen
que se les diga que deben hacer.

En esta exigencia, se puede encontrar una cierta angustia por el desinterés de los/as
chicos/as en sus clases y un intento de recuperar la atencién de estos/as. Hay una inquietud
generalizada de la docencia por la "despreocupacion que tienen los chicos por la educacion”. En
ocasiones incluso, se sefiala que sus padres y madres sélo se interesan por la aprobacién de las
materias y "no preguntan si los chicos aprenden".

Los veinte titulos incluyen sélo un caso en el cual la docente pretende que se ensefien
contenidos de la materia. Es el caso de "La conquista de América", y la preocupacion tieﬁe que
ver con el debate instalado acerca del 500 aniversario de la llegada de Col6n a América. Este es
uno de los pocos debates historiograficos que recorre la escuela, y algunos/as docentes expresan
su perplejidad frente al hecho de que los/as chicos/as desafian la interpretacion oficial. La
pérdida de sentido de las afirmaciones mas comunes en torno a este proceso hace que muchos/as
profesores/as se interesen al respecto. Hemos consultado a los/as doce profesores/as de historia

si les interesaria este curso y nueve respondieron afirmativamente explicando que es un area de
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interés entre el estudiantado.

El resto de los titulos, sin embargo, pretenden acceder a recursos técnicos, o a la mejor
utilizacién de materiales, preparaciéon previa de clases, etc. La formacién teérica y
epistemoldgica est4 ausente también en esta encuesta.

En cuanto a qué otro tipo de apoyo se busca (3), los/as profesores/as nombran los
siguientes: "una videoteca", "que haya una sala para ver peliculas", "un laboratorio", "libros que

LU " on "wn

tengan actividades", "mejores sueldos”, "videos", "peliculas", "dinero para comprar materiales",
"una fotocopfadéra", "que la cooperadora ayude a comprar un televisor" y por tiltimo, "que haya
computadoras”. o . | |

A pesar de que las bibliotecas de;los colegios no disponen de textos actualizados de
historia, los/as docentes no exigén que se'cdmpren. En una encuesta sobre los libros comprados
en el altimo afio encontramos que de diez docentes de historia s6lo dos habian comprado libros
sobre su materia para actualizarse. En ningun caso, de todos modos, se accedia a estos libros
para incorporar nuevas perspectivas, sino que el fin era mayor acumulacion de informacion
empirica sobre dos procesos histéricos: la conquista de América (un libro de "divulgacioén" cuyo
autor el profesor no recordaba) y la revolucién francesa (un libro novelado acerca de este tema).

Consultando en las bibliotecas sobre €l tipo de material que buscan los/as docentes, se
nos informé que buscan libros sobre "pedagogia”, "trabajos practicos”, y otros "materiales para
la clase". Siempre que hay posibilidades de comprar textos, segin lo que afirman las
bibliotecarias, se compran con estos criterios, 0, en todo caso, se compran varios manuales para
que los/as chicos/as puedan utilizar en clase. _

La ausencia de un interés en formarse en la propia disciplina y de reflexionar sobre la
teoria de la historia y la epistemologia del conocimiento histérico, tiene un correlato en el
desconocimiento de las diferentes escuelas 'histoﬁogré.ﬁcas, las teorias sobre la historia, etc. Otra
de las encuestas que realizamos nos brinda un indice respecto de esta tendencia.

- En el caso de esta encuesta no pudo ser realizada con los/as mismos/as docentes con
los/as que trabajamos en el trabajo de campo. La razén por la cual no se pudo realizar es que el
contenido de las preguntas podia resultar de caracter evaluativo para los/as docentes aunque el
objetivo fuera ver el modo en que conciben su formacion y el tipo de conocimientos que poseen
acerca de la historia. Para no daiiar la relacion etnografica decidimos realizar esta encuesta en

dos colegios de Capital Federal en los cuales no llevamos a cabo ninguna otra tarea etnografica.
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La encuesta tuvo como muestra un grupo de ocho docentes de historia y como muestra
comparativa ocho estudiantes de historia de la UBA. Los estudiantes de la UBA fueron
seleccionados con el criterio de que al menos hubieran dado los finales de quince materias, sin
contar ¢l CBC.

Se presento las siguientes preguntas a los/as encuestados/as:

1. {Cuales de las siguientes escuelas historicas y/o autores ha oido nombrar?

2. (Ha leido algun libro, articulo, etc. de alguno de los autores mencionados? Indicar el
titulo.
20

Escuelas historicas

Internacionales:

Escuela de Annales (Francia) (Fernand Braudel, Jacques Le Goff, Georges Duby)
Historiografia marxista inglesa (Edward P. Thompson, Perry Anderson, Eric Hobsbawn,
Cristopher Hill, Rodney Hi.lton)

Econometria norteamericana(Fogel)

Microhistoria italiana ( Carlo Ginzburg, Giovanni Levi)

Historia econémica y social alemana (Jiirgen Kocka, Hans-Ulrich Wheler)

Argentinas:

Nueva escuela histdrica (Levene, Ravignani)

Revisionismo historico (Irazusta, Palacio, José¢ Maria Rosa, Jauretche)
Renovacion (José Luis Romero, Halperin Donghi, Cortes Conde)

Produccién reciente (Sabato, Luis Alberto Romero, Tandeter)

Las escuelas histéricas aqui mencionadas fueron seleccionadas para presentarlas en la
encuesta tomando como criterio los textos de las materias de la carrera de historia y consultando

‘a algunos/as docentes y graduados/as de esta carrera, asi como manuales sobre cada una de estas
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escuelas21.

Respecto de los/as estudiantes de historia, pudimos observar que, en seis de los casos
desconocen la escuela alemana, pero reconocen todas las otras escuelas, dicen haber leido
materiales de la mayor parte de ellas, excluyendo la econométria norteamericana en los ocho
casos. En siete casos no han leido ningin texto de la Nueva escuela historica, cinco de ellos/as
no han leido ningun texto del revisionismo histérico. Para el resto de las escuelas enumeran
libros que dicen haber leido, €n algunos de los casos aclaran qhe no terminaron la obra, o que
leyeron sélo un capitulo o varios. v

Los/as ocho profesores de historia, en cambio, desconoc;én la mayor parte de las escuelas.
El revisionismo historico es la unica escuela conocida por tons/as, seguida de la Nueva escuela
histérica, reconocida en cuatro casos. La escuela nombrada como "Renovacién” no es conocida
en su conjunto, pero en siete casos reconocen a José Luis Romero, que en tres ocasiones
confunden con Luis Alberto Romero. '_ : |

Dos profesoras reconocen a Hobsbawn, a Anderson, y a Braudel (que habia citado el
profesor Romano). Cinco docentes reconocen a Duby como autbr de compilaciones sobre la vida
privada. En este ultimo dato se puede comprobar que los/as docentes recorren las librerias, ya
que identifican a los libros de venta masiva de su disciplina (hos referimos a la "Historia de la
vida privada"). En cambio aquellos autores que no poseen libros propagandizados masivamente
son casi desconocidos. |

En cuanto a las lecturas, los/as ocho docentes citaron én total seis libros: "La era de las
revoluciones" de Eric Hobsbawn; "Historia de la vida privada" compilado por Duby; "El medio
pelo en la sociedad argentina" de Jauretche; "Politica nacional y revisionismo histérico" del
mismo autor. Finalmente citan el libro de José Luis Romero "Breve historia de Ié Argentina"y
la "Historia de la Nacion Argentina" de Levene. |

El desconocimiento de textos bésicos de la historiografia internacional y local es

ilustrativo del desinterés por una formacién en los contenidos de la materia y la falta de

21. Sobre la escuela de los "Annales":Le Goff, y Nora. 1980. Sobre el marxismo inglés: Anderson, Perry.
1985. Sobre la microhistoria italiana: Ginzburg, C. 1989. Sobre la historiografia alemana: Kokca, J. 1989 (1977).).
Sobre la historiografia argentina: Halperin Donghi, Tulio. 1986. 1985. OCuccorese, Horacio Juan. 1975, Halperin
Donghi, Tulio.1970. Irazusta, Rodolfo y Julio Irazusta.1934. Devoto, Fernando (comp.). 1992,
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reconocimiento de la importancia de la teoria en la historia22. Como veremos cuando
exploremos las explicaciones que los/as profesores/as ofrecen en clase, la teoria es rechazada
como una forma valida de reflexién sobre la historia, el conocimiento tedrico es entendido
fundamentalmente como una acumulacién empirica.

Esta valoracion de lo empirico, como libre de teoria y de interpretacion, como reflejo fiel
de los hechos, duplicacién del objeto, es una comprension del conocimiento como actividad
transparente no cruzada por la perspectiva que el/la sujeto posee. En un discurso para un acto
del 12 de Octubfe, por' ejemplo, una profesora de matematica presentaba una perspectiva que
reivindicaba la conquista de América, por la civilizacién y efecto culturizador de Europa, y al
mismo tiempo se autodenominaba como una mirada "apolitica". Aqui esta implicito en realidad
un apartidismo y no un apoliticismo, pero mas alla de esta cuestion este discurso se funda en una
concepcién del conocimiento como algo que puede ser "objetivo", exento de perspectiva, no
afectado por condicionantes politicos, culturales, religiosos y de todo tipo.

Los y las docentes no niegan la existencia de conocimiento cruzado por perspectivas
tedricas, sino que consideran que este conocimiento es incorrecto y que es posible elaborar otro
de tipo aséptico, no afectado por perspectivas, "objetivo". Esta cuestion se ve como una
tendencia, La profesora Gimenez, por ejemplo, les exige a sus alumnos que sean "lo mas
objetivos posibles", dando cuenta que esta neutralidad del conocimiento es algo que no esta dado
sino que es necesario lograr. La subjetividad impide que la "objetividad" se logre por completo,
pero de todos modos es necesario dar esta lucha con los/as demas y con uno/a mismo/a.

Los/as cuatro docentes cuyas clases observamos sostienen esta vision. La profesora
Rucci, por ejemplo, considera que existe una sola forma de interpretar la historia, y si hay mas
de dos visiones una es errénea, aqui tenemos una negacion del perspectivismo del conocimiento.
La profesora Gomez también plantea la existencia de pensamientos influenciados por la politica

y otros que son ajenos a ella y son producto de la reflexion conciente. En el caso de la profesora

22 "Tres docentes (de diecisiete) afirmaron que en sus lecturas optan por historias tradiconales y
mencionaron como historiadores a miembros allegados de la Academia Nacional de la Historia, en particular a
Ricardo Levene para el caso de la historia nacional. Un docente se manifestd como adherente al revisionismo
historico y mencioné entre los autores que elige para los temas de su interés a J. Irazusta, C. Ibarguren,
J.L.Busaniche, E. Palacio y J.M. Rosas. Cinco docentes, en sus apreciaciones sobre los productos historiograficos,
dieron cuenta de una pluralidad de autores y escuelas, aunque sélo en un caso se explicito la necesidad de mantener
una gama amplia de opciones en las lectyuras que se realizan. Finalmente tres docentes no pudieron estructurar una
respuesta: ‘Bueno, ahora no me acuerdo’ “uno tiene que leer mucho. jQué te puedo decir! (A continuacién mencion6
a Her6doto).” Lanza y Finoccio. 1993. Pag. 153.
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Gimenez, plantea también una mirada "objetiva", por ejemplo sobre la conquista. Y por ltimo,
el profesor Romano sostiene un eclecticismo, que, veremos, también puede ser incluido como
parte de esta concepcién comun.

La profesora Rucci y la profesora Gomez sostienen a lo largo de sus clases una

-concepcion de la historia que es mucho mas homogénea tedricamente que la de Romano y
Gimenez. Sin embargo en estos ultimos dos casos, la existencia de varias perspectivas desde las
cuales el/la docente explora y relata la historia no concluyen en una postura epistemolégica que
incluya esta complejidad. Aln estos/as dos docentes entienden que el conocimiento es neutral
y no posee perspectiva.

Pero para comprender mejor el modo en que los/as docentes con quienes trabajamos
entienden al conocimiento histérico, vayamos a cada uno/a de ellos/as en particular.

En una charla personal que sostuvimos, la profesora Rucci afirmaba que los/as chicos/as
son "individualistas" y "egoistas", que son muy "violentos", y que toman mucho alcohol. Al
pedirle que desarrolle esta idea, la profesora explicé que "los argentinos”, en general, "son
individualistas", y agregd "vos en tus estudios de sociologfa lo habras visto".

Si exploramos el modo en que la profesora se representa aquello que se ensefia en los
"estudios de sociologia", podemos entender la concepcion sobre el conocimiento que subyace
a esta idea. En primer lugar, la profesora Rucci posee una interpretacion sobre el individualismo
y sus consecuencias que supone verdadera. Veremos mas adelante que para esta docente el
individualismo causa la ruina de cualquier sociedad, y que la historia es una disputa entre el
individualismo y el "espiritualismo". | -
| Cuando le pedi que justifique su interpretacion sobre el individualismo ysurolenla
sociedad, la profesora cit6 una serie de ejemplos empiricos, no una fundamentacion conceptual.
Una de las ejemplificaciones sostiene que cuando ella fue a Brasil se encontré con que la gente
era mas amable, y por lo tanto mas solidaria, entendiendo esto como lo opuesto al
individualismo.

Pero en realidad si analizamos los otros ejemplos que brinda del individualismo incluye
conductas y procesos tan heterogéneos como: la ingesta desmesurada de alcohol por parte de
adolescentes; el consumo de drogas y estupefacientes por las/os mismas/os; la falta de
amabilidad con los turistas; el desprecio de los/as pobres por parte de los/as ricos/as; etc. A pesar

de que no se explica como se enlazan conceptualmente estas diferentes instancias, se reivindica
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el fendémeno individualismo como un objeto hallable en la realidad.

La profesora sostiene su perspectiva como verdadera fundéndose en el hecho de que ella
puede identificar este fendmeno empiricamente a partir de aquello que le parece que es
"individualismo", alin cuando no se ofrezca una definicion a partir de la cual contrastar. Es decir,
que lo que valida la interpretacion es el correlato empirico de una definicién que no hace falta
realizar, y no la discusion acerca de la definicién misma. La profesora supone el concepto de
"individualismo" como un objeto dado previamente en la realidad y no como una construccién
tedrica.

Se parte entonces de un ﬁéchb éorroborado empiricamente, el "individualismo". Si la
existencia de este fendmeno es cierta, ademas, no lo es en el sentido de afirmacion fundada, sino
como verdad unica: la pruebzi de que la Unica interpretacidn posible parte para la profesora del
concepto de "individualismo", es que yo tengo que haber estudiado el fendmeno en mis "estudios
de sociologia". Aquello que la profesora considera cierto sobre la sociedad, yo no puedo dejar
de conocerlo y de haberlo estudiado.

En este sentido ademas, la profesora se sitia en un lugar de poder con respecto a mi.
Cuando yo estoy observando su concepcion y le pregunto que es para ella el individualismo, ella
responde argumentando que es evidente e insinuando que si yo no lo conozco, es porque he
olvidado alguna leccion de mis "estudios de sociologia". De este modo su lugar de evaluadora
sobre mi funciona como justificacion de su perspectiva, si yo no la reconozco como valida, es
que no he estudiado lo suficiente. Por lo tanto, a la verdad se accede siendo estudioso y todos/as
accedemos del mismo modo, v'quien no la reconoce, no posee una perspectiva diferente, sino que
és un mal estudiante. Aqui podemos ver como la perspectiva pedagogica y la epistemolégica son
una. .

Esta concepcion del éonocimiento, por otro lado, tiene sus diferencias con el empirismo
filosdfico mas tradicional. Tanto para la escuela de Viena como para Popper, por ejemplo, el
conocimiento tiene rasgos historicos, ya que ain cuando no se reconozca que cada momento de
la historia (y cada contexto cultural) elabora una forma de conocer, se acepta que el acceso a la
verdad es gradual y aumenta con el desarrollo de la historia. En sintesis, el conocimiento, para
estas epistemologias es histérico en tanto "progresa", atin cuando no se reconozca la historicidad
en términos de los paradigmas desde los cuales se explora al objeto. Pero ademas, el empirismo,

reconoce la necesidad de una definicidn observacional de aquello que se pretende conocer en
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la esfera de lo empirico, para la profesora, la definicién pareciera darse por si misma.

Para los/as docentes, sin embargo, la fuerte valorizacién que se realiza del aspecto
pedagdgico, impide que se perciban las cuestiones mas epistemolégicas y por lo tanto la
historicidad del conocimiento. Un ejemplo claro de esto lo tenemos en la afirmacion de una
docente de un profesorado de historia. Segiin ella, si un/a docente "sabe como preparar una
clase", entonces "no tiene ninguna importancia si da clases con un libro sobre Grecia de 1910
o con algo actﬁai"'; ya que "lo que importa e€s como se prepara 1a clase", "ahi es donde te das
cuenta si un docente sirve".

En esta afirmacién esta implicita la idea de que entre 1910 y 1993 no ha habido nuevo
conocimiento sobre Grecia antigua. Pero este no es un caso aislado de desconsideracion del
"progreso” o "renovacion" del conocimiento, 0 como quiera llamarse, segin la perspectiva'
epistemologica, a este caracter cambiante del conocimiento a lo largo del tiempo.

Pero continuando con la profesora Rucci, su comprensién de la verdad como neutral, no
afectada por ninguna perspectiva y unica, puede rastrearse en el modo en que relata la historia
en alguna de sus clases. |

En una ocasion Rucci sostiene que "Jesucristo es hijo de Dios". En Argentina, como en
muchos otros paises ha habido una disputa importante entre quienes pretenden una educacion
laica y quienes proponen que la religion catdlica apostdlica romana juegue un rol decisivo. En
este contexto la profesora introduce una afirmacion que parece no considerar las posibilidades
de que alguien se queje de la imposicién de una religion por parte de la docente.

Para la profesora la paternidad de "Dios" sobre "Jesucristo" es tan incuestionable como
verdad que no la plantea como afirmacion de una religién en particular a la que ella adhiere, sino
como verdad Unica. Aqui debemos tener en cuenta que la profesora afirma esto aun ante la
posibilidad de que en su clase existan estudiantes judios/as, ateos/as, testigos de Jehova, etc.

Cuando la profesora explica porque "Jesucristo vino a la tierra", afirma que es porque
los/as judios/as querian conocer a "Dios". Un chico le pregunta si no es porque querian probar
su existencia y la profesora responde negativamente argumentando que "ya sabian que Dios
existia por los milagros que habia hecho". Nuevamente los "milagros" son una verdad evidente
frente a la cual no hay disidencia posible.

En otras clases, donde la religion no aparece tematizada, la profesora también sostiene

esta posicion. Para Rucci, la historia es un debate permanente entre el individualismo y el
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espiritualismo con algunas intervenciones divinas que ayudan a este wltimo. Cuando algiin
alumno cuestiona esta interpretacion mediante alguna pregunta, o expresando alguna inquietud,
la profesora responde en todos los casos que "ya lo vas a entender mds adelante”, o que cuando
se estudie un tema posterior "vas a poder entender". Nuevamente el conocimiento y la verdad
se completan con el estudio, no pueden ser objeto de discusién, son algo que la profesora posee
porque "ya sabe", mientras que el/la estudiante todavia no. |

En este sentido es importante referir a un debate que se puede oir frecuentemente en las
aulas de la escuela media. Es la reflexion acerca de si es licito o no que un/a docente no conozca
algo que el/la estudiante esta preguntando, cuestionando, etc. En algunas de las entrevistas o
charlas sostenidas, los/as docentés, afirman que no tienen por qué tener siempre la respuesta
adecuada frente a informacién‘ que demandan‘ los/as chicos/as. Sin embargo, en las clases se
observa que los/as docentes, frecuentemente responden siempre, sin afirmar nunca que
desconozcan determinado tema. -

En una de las clases, porvejemplo, Martin le pregunta a la profesora Rucci como se
derrumb6 el Imperio Romano frente a la invasién de los/as germanos/as si era tan poderoso. La
profesora responde que un Imperio grande es dificil de defender, y entonces Martin dice que
cuando més grande es un Imperio, mis grande serd su ejercito. La profesora, sin citar ninguna
fuente, afirma que "el ejercito romano no era tan grande".

El volumen del ejercito‘ romano no es un dato que un/a docente pueda, aunque haya
conocido, retener tan facilmente. No constituye una informacion central sobre un proceso
histdrico. Sin embargo la profesora, reafirma su interpretacion, no en un dato fundado que pueda
justificar, sino en una suposicién sobre el tamafio del ejercito romano. Luego de la clase, la
profesora me explicaba que "seguro que era mds chico, porque sino le hubieran ganado a los
invasores". La fundamentaci6n es una especulacién que la profesora entiende como prueba
empirica autoevidente. La perspectiva epistemologica objetivista, en el caso de los/as docentes
que observamos, no recurre en realidad a la observacién del objeto, ya que en ningun caso se
analizan fuentes histdricas o se consultan materiales secundarios; lo "objetivo", mas que referir
al objeto, esta dado por aquello ciue el razonamieto del docente considera "lo més 16gico", frase
que escuché innumerables veces para justificar una idea sobre un "objeto".

En innumerables ocasiones los/as chicos/as interrumpen el relato histérico de la

profesora Rucci para realizar una pregunta o afirmacién que pone en tela de juicio la
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interpretacion de la profesora. En cada una de estas situaciones la profesora reacciona de los
siguientes modos: ignorando el cuestionamiento y continuando con el relato; retando al chico/a
por interrumpir; explicando que cuando vean otro tema ya comprenderan; argumentando que no
poseen la informacion suficiente para comprender la verdad; o haciendo algun gesto de molestia
que suele ser seguido por acotaciones de los/as chicos/as que piden a quien participd que se callé
para que la profesora continte el relato.

En ninguna de las situaciones que observé; la profesora reconoce un cuestionamiento a
su vision o aI_menos acepta que su relato tiene una perspectiva diferente de otras posibles.

En el caso de la profesora Gomez, también ocurre algo similar, aunque se expresa de otro
modo. Esta profesora no desarrolla sus clases en forma de relatos que los/as chicos/as deben
escuchar, sino que escribe en el pizarrén "tareas" que hay que realizar. Mas adelante, cuando
analicemos el modo en que cada docente construye la clase, veremos que en el modo en que esta
profesora utiliza esta modalidad subyace una interpretacion unica de la historia.

El rasgo que mejor expresa la concepcion de verdad unica en las clases de la profesora
Gomez, por otro lado, es su percepcion -del dato empirico. La profesora afirma sus
interpretaciones como datos. Los hermanos Graco, por ejemplo, estan del lado de los pobres, y
por eso los matan. Esta parte de la historia ni siquiera es mencionada por la profesora Rucci, y
sin embargo fue ampliamente desarrollada en las clases de la profesora Gomez. Casualmente,
esta ultima, interpreta el conjunto de la historia como una lucha entre "ricos" y "pobres", pero
nunca aparece expresado esto en un enunciado tedrico, sino que se presenta directamente como
una expresion "objetiva" de la "realidad histérica".

_ Para la profesora Gomez, la verdad tambi‘én es una instancia a la que se accede a través
del estudio. Por ejemplo, critica al presidente del centro de estudiantes porque habla de "la plata
que debemos a otros paises" y no de "deuda externa". Segin Gomez, la expresion es producto
del desconocimiento, "porque este chico repite lo que le dicen". Sin embargo la profesora no le
ha preguntado por qué hab[a de este modo ni puede probar quienes "le dicen", aquello que
"repife".'En una charla con una docente escuché decir al presidente del centro de estudiantes que
¢1 hablaba de este modo porque asi "los chicos me entienden". Sin embargo, como la profesora |
Gomez no estaba de acuerdo con lo que este chico expreso delante de su clase, descalifica su
discurso situandolo como producto de la desinformacion y el desinterés por el estudio, del

mismo modo que la profesora Rucci.
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Los casos de la profesora Gimenez y de Romano son mas complejos, en ellos/as no
encontramos un solo eje para interpretar la historia como en las otras dos profesoras, sino varios.
Sin embargo la profesora Gimenez tiene un discurso explicito sobre la "objetividad" y afirma que
esta se funda en la capacidad del sujeto que analiza de situarse en el lugar del analizado.

Con respecto a la conquista de América, considera que fue opresiva para los aborigenes,
pero que es necesario ser "objetivos", porque "nosotros hubiéramos hecho lo mismo". La
profesora construye aqui un "nosotros" que confunde a los/as aborigenes americanos con la
poblacion actual de América Latina, y por otro lado sostiene que este sujeto que ha construido,
en tanto humano, actuaria del mismo modo que lo hicieron los/as espafioles/as.

La "obj etividad" tiene aqui, por un lado un elemento valorativo que se construye
reconociendo el "egoismo de los seres humanos" y por otro lado un costado moral, no se puede
denunciar aquello que pbtencialmente realizariamos. De modo que la historia debe ser una

- disciplina en la cual no se critiquen procesos opresivos porque "el poder vuelve egoistas a todos".
Criticar la opresién y la devastacién de la conquista seria salirse de la "objetividad", seria juzgar
algo para lo cual no estamos capacitados porque sin que haya pruebas se supone la culpabilidad
de quien realice una critica. Nuevamente, aqui la objetividad, que supuestamente debe fundarse
en la observacidn, se funda en un supuesto histérico contrafactico, que de haber tenido una
direccién inversa la conquista, los rasgos identificados como negativos se hubieran dado igual.
La objetividad se funda en una adaptacion del imperativo categérico kantiano23, que de norma
ética, se convierte en criterio epistemoldgico. |

La profesora Gimenez, por lo tanto, también apela a una interpretacion de la historia libre
de valores, y consecuentemente, un conocimiento que es reflejo de la realidad y por tanto, al no
estar tedricamente constituido, resulta una verdad tinica. La verdad, para Gimenez, es que todos
los seres humanos son "egoistas", quien no comparta esto, "habla desde teorias, pero no entiende
lo que pasa todos los dias". Porque en los libros "hay mucho idealismo", pero "en la realidad que
vivimos las cosas son diferentes". El "egoismo", de la misma manera que el "individualismo",
se presenta también de este modo como autoevidente.

Por otro lado, esta miréda sobre el "egoismo" es profundamente ahistorica, ya que el

correlato empirico no es el conjunto de la historia y de las sociedades, sino "lo que pasa todos

23 Cfr. Kant. 1913.
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los dias". De este modo se acepta que la experiencia cotidiana de una profesora en la Argentina
contemporanea es suficiente como correlato empirico para afirmar el "egoismo" del conjunto
de 1a humanidad. ,

Como hemos sefialado antes, la busqueda de técnicas por parte de la profesora Gimenez,
es otro de los elementos que presupone el caracter acabado y neutro del conocimiento. Todo lo
que se puede afirmar correctamente sobre la historia pareciera ya existir, el/la docente
simplemente debe encargarse de encontrar como transmitirlo, por eso el interés se centra en las
"técnicas", las "actividades", los "trabajos practicos". Discutir sobre el contenido de la disciplina
histdrica es realizar una discusion de "teorias" que no posee ningun valor. Por esta razén, cuando
el profesor del curso de formacién docente propone una interpretacion de "El nombre de la rosa"
que implica la distincién conceptual entre capitalismo y feudalismo, los/las docentes que cursan
se enojan y demandan que les expliquen cémo usar la pelicula. El profesor propone una
discusidn teorica y los/as docentes no reconocen la existencia de la misma, el conflicto deviene
de la confusion de la esfera conceptual con la técnico-pedagdgica.

En el caso del profesor Romano, podemos decir que reconoce la existencia de diferentes
interpretaciones, pero no las trabaja con los/as chicos/as como herramientas de interpretacion
diversas, sino como informacién que deben repetir. En una de sus clases, por ejemplo, €l
profesor ensefia el concepto de "generacién", que afirma haber extraido de Ortega y Gasset. Se
reconoce explicitamente el caracter teérico del concepto, que ademas no se entiende sélo como

“un correlato empirico sino que se atribuye al pensamiento de un autor. No obstante, no se le pide
a los/as chicos/as que utilicen este concepto como herramienta de analisis para aplicar a un texto
que relate alguna situacion histérica. Por el contrario, se exige que lo enuncien y expliquen.

De este modo, el objeto de la historia como disciplina no son s6lo los hechos, sino
también los conceptos, pero estos no aparecen como herramienta interpretativa, sino como
recurso enciclopédico importante para una educacion completa. La forma en que arma la clase,
preocupandose por que "entiendan" su interpretacion, situandola como la valida, en vez de
generar una discusion sobre interpretaciones, tiene implicita también esta idea de la objetividad
de la interpretacion.

La teoria aparece mencionada muchas veces, pero no se la utiliza para analizar, el
docente no da esta tarea a las/os chicas/os, pero tampoco la realiza él, ni ofrece un texto donde

- se esboce. El profesor considera que la antropologia es mas importante que la historia, pero
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desconoce a Levi-Strauss y no puede nombrar ninguna teoria antropoldgica ni realiza ninguna
interpretacion tedrica deéde alguna escuela de esta disciplina. Por lo tanto su afirmacion teérica
es un enunciado enciclopédico que denota una opinién frente a una lectura del texto de Braudel,
y no una herramienta que sirve al/a la docente como intelectual para pensar la historia.

Un chico, pbr ejemplo, lee a Sartre, y el profesor opina que "no se complidue tanto", se
desinteresa por esta ICCt_ura tedrica, aunque felicita a su alumno por ser "muy lector" y se
enorgullece de que "en este colegio da gusto dar clase porque los chicos estudian mucho".
Nuevamente la teoria‘no' tiene gran importancia sino como ilustracion.

Si observamos en el cuadro del profesor (Ver seccion siguiente “Construyendo la clase™)
veremos que los cbncéptos que los alumnos deben manejar aparecen desarticulados de los
procesos historicos concretos y no se los trabaja en referencia a ellos, sino en si mismos. Es
interesante observar que lds conceptos se presentan sueltos, nunca estan integrados a una teoria
oauna ihterpretacién mé,s general, pero ademas, la diversidad conceptual nunca es expuesta,
el hecho de que se enuﬁieren conceptos que conducen a interpretaciones diferentes nunca es
explicitado, en ninglin caso se afirma que un concepto entra en contradiccidn con otro o se
establecen discusiones entre ellos. De este modo, la diversidad se presenta de un modo
“disecado” que no penhite comprender las diferencias y oposiciones en las interpretaciones de
la historia y la intervenci6n de las teorias como factores clave que generan las oposiciones en
las construcciones de rélatos histéricos. Cuando se consideran los procesos histdricos en clase,
el profesor Romano recae nuevamente en una vision de verdad unica, al igual que las otras tres
docentes. _

La clase del profesor Romano se divide en momentos en los cuales se explican los
conceptos y momentos en los cuales se habla de historia. Estas dos instancias parecen no tener
conexién y no entablan una relacién en ningiin momento.

En una clase, por ejemplo, el profesor les pide a las/os chicas/os que fotocopien unas
paginas de un texto de Dorfman (1970), y eXplica como comenzé a industrializarse Argentina
a partirde la Priméra Guerra Mundial. En la lista de conceptos que los/as chicos/as aprenden en
clase se pueden encontfar varios conceptos que podrian relacionarse con este relato, como los
de "estructura", "proceso”, "periodizacién”, "crisis", "vida econémica", "capitalismo”. Sin
embargo, en esta ocasion no recurre a ninguno de ellos. Sefiala como cuestion fundamental la

fecha de 1914 para el comienzo de la industrializacion en el pais. En otra clase, més adelante,
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el profesor explica la fbrma en que la crisis del treinta dio otro impulso a la industrializacién en
Argentina. Sin embargo, resulta significativo que no se utilicen conceptos como los de "Modelo
Agrbexportador", "Modelo de sustitucién de importaciones”, que estdn tan extendidos en los
estudios sobre la historia econémica de la época. Esto impide por ejemplo, que se caracterice
a la industrializacién local como un proceso de tipo periférico donde se produce para el mercado
interno. El conjunto del relato convierte a la historia en datos aislados sin conceptos que le
otorguen sentido. Los conceptos se retiran a un 4rea aparte donde se aprenderan como

definiciones.

Construyendo la clase

Como hemos visto, el interés del cuerpo docente no se centra en la forma de concebir el
conocimiento ni en las teorias de la historia. En cambio, la preocupacién por la construccion de
la clase, de las estrategias a desarrollar en ella, resulta fundamental para comprender las
concepciones de los/as docentes, ya que para estos la preocupacion por la pedagogia ocupa un
lugar destacado. | |

En la primer encuesta mencionada en el apartado anterior podemos ver que muchos de
los temas de interés docente son pedagdgicos. En los/as cuatro docentes cuyas clases
~ observamos, este interés por la pedagogia se manifiesta en las estrategias de ensefianza que
utilizan en las clases.

Llamamos estrategias de ensefianza a las herramientas a las cuales recurre el/la profesor/a
para lograr atraer la atencion y el interés de los/as chicos/as y a partir de aqui lograr que
aprendan. La reflexion que estaba ausente en el tema epistemolégico, no obstante, surge y se
acentua en el pensamiento de los/as docentes acerca de como se puede llevar adelante la mejor
estrategia de ensefianza.

La profesora Rucci, por ejemplo, desarrolla una tarea central en la clase, relatar la
historia. Es evidente que la profesora realiza un gran esfuerzo al respecto, los/as chicos/as
registran esto cuando expresan que cuando la profesora habla "es como si te contara un cuento".
Relatando, la profesora logra acaparar la atencion de la clase, en general es raro que los/as

chicos/as hablen mientras ella se encuentra explicando.
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El relato de la profesora resulta sumamente atractivo para los/as estudiantes. Mi -
experiencia personal es que el modo en que utiliza los tonos, la forma en que acentia
V determinadas partes frente a otras, los gestos faciales, el desplazamiento en el aula, etc.,
_"atrapan" la atenci6n. Los/as chicos/as cierran sus carpetas, se sitiian cémodamente en sus
:  asientos, sostienen sus cabezas con sus manos, y se preparan para escuchar. |
La profesora comienza la clase pidiendo silencio y anunciando que comenzara a explicar.
Lbs chicos se posicionan, y ella se dispone a relatar. En primer lugar la profesora titula el reiato
- que realizard a continuacién detallando de que tratara. La docente comienza entonces a
. desplazarse a lo largo del aula, por los pasillos mirando y retando a alguno de los/as chicos/as
. ‘q'ue pudiera estar hablando. Se desplaza lentamente, para no distraer con los movimientos de su
. 6i1erpo el hilo del relato. En la gestualidad de la profesora Rucci se trasluce cierta teatralidad
~ para acentuar las partes del discurso que le parecen més relevantes.
| Si bien no se reconoce conciente o explicitamente esta teatralidad como tal, la profesora
“afirma que es necesario "explicar bien para ser un buen profesor”, hay que ser "claro", "hablar
, péra que los chicos entiendan”, etc. La profesora no afirm¢ en ningin momento nada respecto
k desu gestualidad. Pero en ninguna ocasién por fuera de clase pude observar los mismos manejos
faéiales que realiza cuando relata la historia.
Para comprender mejor el modo en que la profesora sitia al relato como estrategia de

ensefianza recurriremos a una ejemplificacion con una clase en particular.

. -La Semana pasada hablamos de la edad media -dijo la profesora Rucci- y vimos que se
V' d;'vidia en tres partes. Estas tres partes son la Alta edad media, la Edad feudal y la Baja edad
: media.
| ‘ Mientras la profesora nombraba los periodos la seguian algunos chicos que repetian en
vdz baja lo que ella decia.
| -Exactamente -les respondi6 la profesora y continu6 mientras se desplazaba hacia el
: fondo del aula- En la Edad media se van a producir desérdenes de todo tipo, cultural, econémico,
polmco, etc. De todo tipo. Piensen que de una importancia tan grande que se le daba a la cultura
‘eanoma, que habia tanto dinero para la cultura, de golpe penetran un montén de grupos.
| Mientras la profesora relataba una de las chicas aseveraba con rostro serio:

-Otras culturas...
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-La vida del hombre -explicaba la docente desde el fondo del aula- cambia tanto, que de
ser un tipico habitante de las ciudades, pasa a tenerles horror. Ese hombre que va a vivir al
campo, en caso de que tenga una buena situacién econdémica se compra un castillo. Pero si ese

que va al campo no tiene dinero, es decir, la situacién de la mayoria, tiene que ofrecer sus

servicios al que tiene plata. entonces frente a esta situacién ocurre un hecho insélito, el contrato. -

Este contrato es entre el sefior del castillo y el campesino.
-...el-.que trabajaba en el campo... -asentia uno de los chicos.
-El campesino debe trabajar en el campo -y mientras pronunciaba estas palabras

nuevamente se desplazaba hacia el pizarrén- y el sefior debe protegerlo. Es un contrato, como

cuando se alquila una casa, un contrato donde firman des personas y hay cldusulas. En el

caso de las cldusulas entre campesino y seiior feudal estd el homenaje y el beneficio.
(Ustedes saben que significa esto? |

Uno de los chicos respondié algo con un volumen imperceptible. La profesora lo mird
pero siguié con su relato sin prestarle atencién. Desde la puerta de entrada al aula, al lado del
pizarron continuo.

-El homenaje y el beneficio se representan en un rito. En este rito el campesino se rendia

- de rodillas ante el sefior feudal y el sefior feudal, a cambio de esto le prometia proteccion... ;Por
qué tomo este tema tan fundamental? Porque esto es lo que hace que las ciudades queden
desiertas, que los hombres se vayan a los campos. En la ciudad quedan los invasores. |

-Los (h)unos y los otros -bromeo un chico (que llamaremos Victor).

Sin prestar atencion al comentario la profesora prosigui6é y comenzd a acercarse a un
grupo de cuatro chicos que murmuraban.

-Los germanos eran los que mas molestaban... -se detuvo un instante de manera abrupta
frente a donde estaban los cuatro chicos y con un sorpresivo cambio de tono agregd- y hay otros
que no son germanos pero molestan igual -esboz6 una sonrisa y dirigié su mirada hacia mi.

Los chicos se callaron y-1a profesora detuvo su explicacion. Se dirigi6 al pizarrén.

-Presten atencion a lo que voy a marcar.

En el pizarrén habia un mapa de Roma antes de la caida de las culturas que habitaban el
resto de Europa en su tiempo, la profesora pidio ayuda para colocar otro que representaba la
caida del imperio.

-Lo que yo estoy explicando lo pueden ver en los dos mapas. Piensen donde estan los



pueblos aqui -sefial6 toda la zona al norte del Imperio- y hacia adonde se dirigieron -su manb
sobrevolo el seguhdo mapa indicando la zona mediterranea de Europa.

-La tribu de los Mongoles que mds venia eran los hunos ;no? -pregunto el mismo chico
(Victor) que ya antes habia mencionado esta cultura en broma.

La profesbra asintié pero no le dio mayor importancia al comentario.

-Entre los que invadian estaban los alamanes -continué.

-, Cuales? -grité desde el fondo del aula Victor.

-...los alanbs..-. -dijo la profesora buscando algo en el mapa con expresion de no poder
encontrarlo- Bueno, no tiene importancia, es igual -agregé abandonando la bisqueda y
rapidamente retotﬁ_é el hilo de lo que venia diciendo -Este que ven ac4 es el Rhin -su dedo indice
acompaiio las pai_abras- los alamanes se ubicaban en la orilla alemana del rio y después se
desplazaron atrai'ésando los limites que les marcaba el Rhin. También cruzaron el Rhin los
francos, que estabah enla orilla francesa y los visigodos y ostrogodos que terminaron en Espafia.

La pfofésd;a se esforzaba por marcar en el mapa cada uno de los pueblos o accidentes
geograficos que_riombraba.

-;Los visigodos y los ostrogodos eran los mismos? -pregunté nuevamente Victor.

-En un principio si, pero después se separaron -le contesto la profesora- y retorn6 a su
explicacion -la primer parte de la Edad media fue la mas diferente, donde hubo mas retroceso.

-Se mezclaron las culturas -dijo una chica que generalmente intervenia muy poco en la
clase.

-El imperio era muy organizado y ahora con las invasiones habia mucha desorganizacion
-explicé Victor. -

La profesora asintié y continud.

-El hombre no encontraba el medio para volver a la cultura, después de tantas invasiones
de pueblos extfanjeros era muy dificil -corté bruscamente y se dirigié con enojo a uno de los
chicos- Vos que‘estas hablando, sentante all4 adelante -y luego retomo su explicacion con un
tono tranquilo- comparado con otros periodos este parece muy incivilizado. Pero no es asi,
porque después cémbia, es una situacion de crisis -y continuando con la explicacién cambi6 el
tono del relato acentuando las palabras y desacelerando el ritmo- entre los invasores vienen los
mongoles, que son de raza amarilla, altos y fuertes, acostumbrados a la guerra, muy grandes y

muy brutos, iban a matar, Cuando los hunos llegaron a Europa, no les digo el terror que causé
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Atila!

Esta ultima parte fue pronunciada por la profesora con un tono de voz mas alto y
marcado mientras se desplazaba un poco mds rapidamente.

-Ah... -dijeron algunos chicos/as.

-Atila! -dijeron otros.

Muchos de ellos/as estaban asombrados y muy atentos, luego, en el recreo varios de
los/as que entrevisté afirmaron haber sido atrapados por el relato. Les pregunté a cuatro chicos
que parte de la clase les habia llamado més la atencion y respondieron: "lo de Atila".

El tono de misterio de la profesora adopt6 habia logrado que se centraran en el relato.

Aqui podemos observar como los chicos perciben y son captados por esta expresividad
de la profesora. Cuando la profesora dice: "No les digo el terror que causé Atila!", los/as
chicos/as se expresan de un modo que muestra que esto los/as impactd, como por ejemplo
cuando la profesora afirma en otra clase que "Los espartanos mataban a los nifios que nacian con
dificultades fisicas".

Antes de continuar el relato la profesora mir6 en silencio y con expresion de misterio a
todos los/as que habian hecho alguna interjeccion de asombro y continu6 lentamente, mientras
se desplazaba nuevamente hacia el fondo del aula.

-Atila aparece en todas las historias como el rey de los hunos se le tenia mucho miedo,
pero Atila era capaz y preparado. El no lo demostraba porque le gustaba producir miedo. Atila. ..
va a penetrar en la peninsula italiana. Atila intentd atacar Europa, pero esta primera vez no hubo
ni vencedores ni vencidos. Atila se retira. Esta vez Atila no pudo ganar porque los romanos y los
germanos se aliaron contra él.

-Pero si los romanos y los germanos eran enemigos -protestd Victor.

-Ante el peligro siempre aparece la unién, cuando se dieron cuenta que la unica
posibilidad de salvarse era la unién se unieron, y entonces Atila no pudo entrar en Europa. Pero
al afio siguiente de haberse retirado Atila vuelve a intentar.

En esta parte, el modo en que se repite Atila constantemente, las pausas, todo apunta a
generar atencion. La expresion de la profesora cuando Victor interrumpe es significativa:
primero un gesto de sorpresa con el que contiene la palabra que iba a decir, y luego una respuesta
que mas que un fundamento en algiin conocimiento de la profesora apela a un supuesto axioma

universal del sentido comun, "la unién hace la fuerza", como le dice la profesora a Victor cuando
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termina la clase, huyendo rapidamente luego "porque quiero tomar un café".

-Pero (Como se ali6 el imperio con los germanos si el imperio ya habia desaparecido?
-interrumpié otro chico. . | ‘

-No, no habia caido todavia el Imperio, lo qﬁe pasa que estaba en decadencia. Cuando
Atila invade por segunda vez... ocurre un hecho iﬁsélito: El enorme ejercito de Atila no entra en
Europa porque el Papa habla con Atila- Y aqui retorna el tono de misterio, desacelerado y
marcando las palabras- No se sabe que fue lo que paso -y durante un instante calla antes de
retomar la explicacion nuevamente- El Papa también iba con un ejercito, pero no hubo lucha.
Tal vez Atila se impresiono por las investiduras del Papa -nuevamente un instante de silencio- |
La cuestion es que Atila se retird. No se sabe que acontecié. Atila quedé impresionado y se
retiro... e

Silencio durante unos instantes. ]

-Estaba loco -dijo Victor, de un modo qué rompié la atmosfera de concentracion que la
profesora venia sosteniendo. | :

La profesora no respondi6 al comentario y_Victor volvi¢ a insistir con una sonrisa de
complicidad: -

-A lo mejor hubo algiin acuerdo -dijo con un tono irénico y desencantador.

-Existe la posibilidad de que haya ocurrido eso..., pero es extrafio, porque no se
repartieron las tierras, jc6mo podia ser que hicieran un trato y no se repartieran las tierras...?

-tuve la impresion de que la profesora pretendia volver al clima anterior.

Las miradas de los chicos estaban atentas; se habian dirigido alternadamente a la
profesora y a Victor, segin quien hablaba, ahora volvieron a mirar a Victor como esperando que
dijera algo, pero solamente levanto las cejas y suspifo‘, luego, en el recreo, me contd que no sabia
que responder pero no le parecia creible lo que la profesora habia dicho. Estas discusiones entre
la pi'ofesora y Victor eran comunes, y solian terminar de este modo, con Victor callandose pero
expresando descreimiento de algin modo, entonces la profesora continuaba con otra cosa, como
lo hizo esta vez. |

La profesora continud con la clase.

-A partir de todas estas invasiones cambié la vida, los germanos se adaptaron a los
romanos y se formaron nuevos reinos con caracteristicas latinas. La gente de las ciudades se iba

a los campos... ;Y buscaban ayuda de quién?
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-Del sefior feudal -respondié Victor

-Muy bien, y los sefiores feudales iban teniendo cada vez mas importancia, Europa queda
dividida en feudos, ;Quién tiene importancia politica?, el sefior feudal, ;Y quién pierde
importancia? -esperd unos instantes a que respondiera algun chico.

-Los reyes -acotd Victor dudando.

-Se pierde el espiritu de unidad que habia en los reinos, los reyes pierden toda su
importancia -y abruptamente anuncia- Terminé de explicar, ahora saquen las carpetas.

Se sintieron ruidos de bolsos, carpetas, los chicos se buscaron los materiales y se
acomodaron. |

-;Por qué los germanos se acostumbraron a los romanos y no al revés? -grit6 Victor por
arriba de los ruidos de los chicos.

-Yo les aclaré que generalmente los reinos que se formaron tuvieron caracteristicas
germanicas pero no en todos los casos eran asi. En algunos reinos habian prevalecido las
costumbres germanas, pero eran la minoria.

-Pero ;Por qué en la mayoria de los casos la influencia fue romana y no al revés, como
en el caso de Alemania que no hablaban un idioma latino? -pregunt6 Victor nuevamente.

-Por la cultura que hicieron los romanos -dijo la profesora y empezdé a dictar las

siguientes preguntas:

1- Menciona las invasiones germanas y los paises donde se ubicaron.
2- Los hunos jA qué raza pertenecian, quien era su jefe?

3- ;Cuantas veces invadi6 Atila y con que consecuencias para Europa?
4- Realice una breve sintesis del fin del Imperio.

5- {Coémo estaban formadas las sociedades feudales?

6- (A qué se llam6 homenaje y beneficio?

Mientras la profesora dictaba las preguntas, los chicos le pedian que espere, que dicte
mds despacio. Siempre que la profesora dicta se escuchan por atras los "espere” o voces que
repiten lo ultimo que se acuerdan de lo que la profesora dijo, para que ella repita, dictando desde
la ultima palabra que le dicen.

La profesora aclaré algunas de las preguntas después de dictarlas y pidi6 que fueran a
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buscar los libros a la biblioteca.

Dejaremos para mas adelante el analisis acerca del sujeto historico que la profesora estd
considerando en esta clase y el modo en que lo hace. Por ahora, mas que un andlisis de
contenido, nos interesa marcar las estrategias de ensefianza que desaffolla la profesora.

Podemos observar que el relato histérico se modifica a medida que la profesora va
llegando a un punto que considera nodal segun su concepcidn del proceso histérico. En este
momento repite lo que afirma, les avisa a los chicos/as que prestén atencién, acentiia su
gestualidad y realiza preguntas retoricas. Todas estas estrategias, se suman a un discurso que
connota la muért"e, la brutalidad, el asesinato, etc. No es este el ﬁniéo caso, ocurre lo mismo
cuando la profesora habla de "los espartanos que mataban a los nifios. con dificultades fisicas",
cuando la profesora habla de Jesucristo "que muri6 enla cruz", cuando se refiere a toda una serie
de situaciones en las cuales el sufrimiento se suma al énfasis que la plfdfesora quiere ponér en
lo que est4 diciendo. | '_ '

La cuestion de la brutalidad de Atila, también aparece como un elemento para impactar,
es bastante significativo que la profesora afirme que Atila se autoconstruia una imagen de
"bruto" para producir miedo. Los espartanos también eran "brutos", del rilismo modo que algunos
de los romanos que estaban en contra del cristianismo, y del mismo modo que algunos de los/as.
chicos/as que "hacen lio en clase". '

Es importante notar, sin embargo, que la referencia a la muerte y la brutalidad es
evidentemente un recurso del relato. Para comprender esto compararemos con la forma en que
la profesora encara situaciones que tienen que ver con la muerte, pero que son mas cercanas
temporalmente. | | ‘

La profesora, dialogé conmigo en innumerables situaciones, en muchas de las cuales
felaté cuestiones de actualidad, explico a través del individualismo que los/as chicos/as son
egoistas, etc. Sin emBarg’o, todos los "defectos" que la profesora le ve a la "Argentina actual” no
incluyen las_consecuencias de la desaparicion de treinta mil persbnasvdurante la dictadura.
Cuando le pregunté a la profesora si pensaba que este genocidio tuviera consecuencias en el
presente, la profesora me dijo que "ya habian muerto, y no se puede estar siempre hablando del
mismo tema, yo ya estoy cansada de que hablen de los desaparecidos en todos lados".

La actitud ante ]a muerte aqui es diferente. En el relato en clase, la profesora refiere a la

muerte para dar énfasis, en el mismo momento en que modifica su tono para atraer la atencién
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de los/as chicos/as. Sin embargo, no hay ninguna situacién de muerte de las que se relata que
pueda resultar minimamente cercana a la experiencia de una persona en la actualidad.

Aqui podriamos pensar que la ausencia de situaciones mas cercanas se debe a los temas
que toca el programa de primer afio de historia. Sin embargo, como vimos, la profesora niega
la importancia de los treinta mil desaparecidos, en esta situacion no toma la muerte para destacar
un proceso histérico. Cuando se nombra a la muerte y la brutalidad, a la violencia, se la presenta
en situaciones en las que la docente considera fundamental que los/as chicos/as presten atencion,
sin embargo, el impacto que la profesora busca es el de un relato ficcional. Unos instantes
después de que la profesora ha hablado de muerte, y que los/as chicos/as han prestado mayor
atencion, la profesora comienza a dictar preguntasy el grupo no queda conmovido por la muerte
relatada, sino que nuevamente comienza a realizar bromas, buscar sus carpetas, etc.

En una clase que presencié en la cual se habl$ de los treinta mil desaparecidos, la muerte
aparecié de otro modo, porque los/as estudiantes continuaron impactados con el tema atn luego
de que terminara la clase. En cambio, en la clase de la profesora Rucci, la muerte tiene un
caracter mas ficcional, es una estrategia para que presten atencién y luego olviden, como cuando
uno termina de ver una pelicula que no hace referencia a ningiin hecho real.

El carécter ficcional y de estrategia de ensefianza que posee la muerte se hace evidente
cuando notamos que sdlo aparece en las situaciones en que la profesora pretende acentuar su
discurso con todos los recursos posibles. También en las invasiones germanas en general hubo
muertos, y sin embargo, la profesora aqui se centra en el arrasamiento de las ciudades y la
ruralizacién en vez de destacar la muerte. De hecho, muchas de las situaciones que relatan
contienen implicitamente muertes, pero que no se destacan explicitamente. |

Luego del relato, la profesora Rucci recurre a las preguntas que los/as chicos/as deberan
buscar en el manual para volcar en las carpetas. Estas preguntas orientan hacia una respuesta que
reconstruye el discurso de la profesora durante la clase, a manera de catecismo en el que se
repite para fijar en la memoria. Finalmente, el examen funciona como instancia en la que la
profesora evaluara si el/la estudiante puede reproducir su discurso.

De hecho, la profesora exige a los/as estudiantes que realicen la misma tarea que ella
lleva a cabo. Rucci repite afio tras afio la misma clase, segliin afirma uno de los chicos que

repiti6, "siempre dice lo mismo, cuando habla me acuerdo de lo que escuche el afio pasado y es

igual".
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El contenido del relato de la profesora puede extraerse de cualquiera de los manuales de
secundaria, y la profesora, de hecho, da una hojeada al libro antes de comenzar a relatar.
Sabemos que no ha consultado otros materiales en los 1ltimos veinte afios, como ya hemos
afirmado, por lo tanto la profesora construye un relato que tiene una interpretacion propia, y una
vision propia, pero reproduciendo partes de los contenidos de los manuales,

El caso de la profesora Gomez es diferente, en su clase los relatos son breves y estan
intercalados dentro de otras actividades que son las fundamentales. La profesora tiene como
estrategia fundamental el trabajo de los/as chicos/as, mas que su relato.

Cuando llega les pide a los/as estudiantes que "saquén las carpetas" y luego comienza a
dictar preguntas que deben ser buscadas en equipo, o escribe en el pizarrén un cuadro sindptico
con lugares vacios que debe ser llenado.

Los/as chicos/as no consideran que esta sea la mejor forma de trabajar, porque “asi nos
aburrimos”, "cuente usted profesora". Esta actitud, por otro lado, es coincidente con la que
habiamos observado en los/as estudiantes del curso de Rucci, ya que ellos/as afirman que cuando
la profesora habla "es como si te contara un cuento".

La profesora Gomez considera que no es bueno que ella explique solamente, porque "los
chicos se quedan mirando pero en general no te prestan atencién". Por el contrario, "si vos a los
chicos los haces trabajar y les calificas la carpeta, para ver si hacen todo, no les queda més
remedio que prestar atencién a lo que estas dando en clase". Los/as chicos/as, escucharon esta
explicacion a la profesora varias veces, y afirman que la profesora "nos hace trabajar porque no
tiene ganas de trabajar ella"; en cambio, la profesora afirma que los/as chicos/as protestan,
porque "no les gusta hacer nada", "no tienen ganas de leer del libro y ponerse a escribir”.

Cuando se conforman los equipos, es evidente que no se trabaja grupalmente. Algunos
equipos se reparten las tareas, "vos haces la pregunta uno y dos, yo la tres y la cuatro y €l la cinco
y la seis", le decia una chica a sus dos compafieros de equipo.

Este conflicto, consistente en acusaciones mutuas acerca de quien es el/la que trabaja y
quien no, lo entendemos en un sentido de interrelacion entre la estrategia de ensefianza de la
profesora y los/as chicos/as. No se pretende establecer un juicio evaluativo al respecto, pero
resulta importante registrar el tipo de respuesta que tiene para los/as estudiantes la estrategia
utilizada por el/la docente.

En este sentido, los/as chicos/as también poseen estrategias, que podriamos llamar de
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recepcidn, que no tienen objetivos pedagogicos, como en el caso del cuerpo docente. Si bien
analizaremos en un capitulo aparte a los/as chicbs/as, nos interesa sefialar que estas estrategias
de recepcién responden' al lugar donde los/as estudiantes sitian a la materia "historia".

El hecho de que 16_5/as estudiantes consideren, como mostraremos luego, que la historia
es una disciplina que no tiene sentido para su vida cotidiana, sus posibilidades laborales, su
capacidad para comprender y manejarse en el mundo, etc.; genera una estrategia de recepcién
en la cual lo importante, para la mayoria de los/as chicos/as es "zafar". Sin embargo, no debemos
entender esta conducta como producto de "adolescentes" que de modo "natural" no se interesan
por estar en la "edad de la pavada”.

La estrategia de ensefianza de la profesora Gomez incluye el relato, pero s6lo en parte,
no como caracteristica dominante de la clase. Luego de una breve explicacién, la profesora
asigna a los/as chicos/as una tarea. Generalmente la profesora elabora un cuadro sin6ptico en el
que sitlla como encabezado el tema central. Desde aqui parten flechas a subpuntos titulados
como "caracteristicas", "causas", "consecuencias", "fecha", etc. Los cuadros referidos con estos
nombres deben ser completados por los/as chicos/as a partir de una busqueda en el manual.

Esta busqueda generalmente se realiza en grupos, y los/as chicos/as intentan buscar
parrafos breves u oraciones que puedan copiar textualmente y que respondan a la informacién
que la profesora demanda. En muy pocos casos evitan copiar textualmente para resumir con sus
palabras. Los/as chicos/as, entienden esta actividad en términos de "encontrar lo que la profesora
pide". Durante la clase se escuchan a cada instante expresiones como "lo encontré", "ac4 esta lo
de las consecuencias", "nb, no es esa parte que vos decis, es esta otra", "a ver busca en la otra
pagina".

Los/as estudiantes entienden que su tarea es identificar en el manual aquella parte del
discurso que la profesoré esta requiriendo que se recorte para situarla en el marco del cuadro
sinoptico. Es decir, la tareé es fundamentalmente de identificacién de la informacion a través
de la lectura y posteriormente de reubicacion de lo hallado en el marco del cuadro. La profesora
considera que este tipo de actividad requiere una "participacién activa" de los/as estudiantes en
la clase, y por eso opta por este tipo de practica en oposicion al relato histdrico.

En ocasiones, la profesora no utiliza cuadros sinépticos, sino preguntas, o demanda que
los/as chicos/as busquen palabras en el diccionario para que se pueda comprender alguna

situacion historica. Los términos a buscar denominan: tipos de régimen politico, como
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"oligarquia", "democracia", "aristocracia", etc.; lugares geograficos: "Niza", "Roma", "Grecia",
etc.; o términos del vocabulario historico y actual en general, como "colonia", "imperio", etc.

Otra de las actividades que la profesora asigna regularmente es la identificacion de
situaciones histéricas en un mapa comprado de la zona geografica correspondiente. En este
sentido la profesora considera que no es necesario que los chicos "calquen” los mapas, ya que
esta no seria mas que una tarea manual que se puede realizar pero que no es necesaria.

Estas actividades conforman de conjunto la estrategia que despliega la profesora Gomez,
que suele preocuparse por comprar libros "caros, pero que los necesitas porque vienen con tareas
muy buenas para que los chicos trabajen ellos mismos como sf fuera un taller". La idea del taller
donde la profesora no monopoliza el discurso esta presente con frecuencia en su discurso acerca
de como debe dictarse clase.

Sin embargo, la idea de "participacion” que la profesora desarrolla resulta restrictiva. El
lugar "activo" de los/as estudiantes no va mas alld de la identificacién y traspaso de la
informacion de un lugar a otro, la "participacion” no incluye en ningin caso una discusion acerca

de los procesos historicos en juego, de las perspectivas diversas acerca de ellos, de aquello que

-los/as chicos/as consideran como temas relevantes o perspectivas relevantes.

De hecho la visién que tienen los/as chicos/as no es la de acceso a la toma de decisiones
en el desarrollo de la clase. Un grupo de cinco chicas con las que sostuve una charla durante uno
de los recreos, afirmaba que era muy dificil plantearle a la profesora que no les gustaba el modo
en que ella encaraba la clase. Las chicas objetaban en primer lugar que muchas de las tareas que
la profesora asignaba no se comprendian porque faltaba "la explicacion de la profesora”, en este
sentido sostenian que "ella cree que nosotros estamos en la universidad y que entendemos todo
solamente buscdndolo en el libro, a mi me parece que tendria que explicar un poco mas las
cosas, porque a veces nadie entiende". Ademas de esto, las chicas planteaban que los datos
historicos que la profesora pedia que reubiquen en cuadros, y las situaciones que tenian que
memorizar, no tenian relevancia. Una de las chicas sostenia que ";Para que queremos saber con
que pincel pint6 Juan hace dos mil afios?". |

La profesora Gomez no registra este discurso de sus estudiantes, no lo conoce, algunas
chicas explican que esto ocurre porque "no se puede hablar con ella y si le decis algo se enoja".
Sin embargo, presencie las clases de la profesora durante cuatro meses sin observar en ningiin

momento un enojo de la profesora frente a algiin planteo, de hecho nadie objeté a la profesora
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su metodologia mas que diciéndomelo a mi. Las chicas dijeron que la razén para esto tenia que
ver con que ellas tenian miedo, y que la profesora "es muy diferente cuando estas vos, ojala te
quedaras todo el afio, asi no nos grita mas, cuando vos no estas nos trata mal". | ‘

Resulta significativo que la profesora Gomez, que a pesar de las limitaciones en el tipo
de participacién que plantea, tiene un interés en desarrollar un rol activo en los/as chicos/as, sea
objeto de severas criticas por parte de ellos/as. Podemos decir que en cuanto a la participacién
real no hay gran diferencia entre la profesora Gomez y la profesora Rucci, sin embargo, esta
ultima, que: no se propone concientemente esta problematica no es cuestionada por los/as
estudiantes, salvo, precisamente, cuando "dicta preguntas”, que de todos modos ocupan un lugar
marginal en la clase. '_

Pasemos ahora a describir la estrategia de ensefianza de la profesora Gimenez. Ya
habiamos dicho que para esta docente, la cuestion de las actividades "novedosas" y "atractivas"
revestia un interés destacado. Esta postura se refleja en su clase mas pronunciadamente que en
el caso de la profesora Gomez. Si bien esta ultima, como vimos, compra libros con "actividades”,
la profesora Gimenez no se limita a estos sino que trae a clase videos especialmente realizados
para adolescentes, documentales, fuentes que los/as chicos/as deben explorar, exige
investigaciones a realizar con material de bibliotecas etc.

Para una de las clases, por ejemplo, la profesora trajo un video sobre la "conquista de
América". Describiremos esta clase, incluyendo el material, porque esto nos permite demostrar
claramente el modo en que se desarrollan este tipo de actividades: |

La profesora comenz6 a explicar:

-Esta pelicula que vamos a ver est4 hecha por latinoamericanos -en el momento en que
dijo esto me mird- digo esto porque en el programa nosotros hicimos una alteracion. La
independencia, la revolucion de Mayo, se ven siempre, entonces es mejor que se vean otras

partes (24). Digo esto porque la pelicula, en parte, es para que veamos el tema de la

24. Esta afirmacion de que la independencia se ve siempre es frecuente entre los profesores, muchos de ellos
han dejado de prestar atencion a este tema, relegandolo. A traves de las entrevistas que realizamos notamos que el
tema parece no ensefiarse "porque se ve siempre”. Una de las preguntas que nos planteamos es si la verdadera razén
de este abandono no tiene que ver con la perdida de credibilidad, con una estrategia de los profesores frente al
descreimiento y desinterés por los contenidos de sus materias. Para comprender porque realizamos esta interpretacion
leer el capitulo denominado "Los chicos, la historia, la escuela”.

. De todos modos, aunque esta afirmacion sea frecuente, no siempre se cumple como veremos mas
adelante, no tenemos seguridad de que todos los profesores que escuchamos opinar sobre el desgaste de temas como
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indepéndencia latinoamericana, pretende compendiar lo que no vamos a ver. La independencia
queda para las uiltimas unidades y tal vez no lleguemos a ver.

Noté que hizo un gesto dirigido a mi que yo interpreté como de orgullo por su
innovactém: La profcsora considera constantcmentc cudlcs son los tcmas quc sc rcpiten
demasiado a lo largo del programa de historia del secundario e intenta pasarlos rapidamente,
incorporando alguna manera novedosa de verlo. En otro afio, la profesora habia tomado la
decisioén de comenzar el programa desde el presente en Argentina, yendo progresivamente hacia
-atrds cn cl ticmpo. Al igual -quc otros/as docentcs quc aplicaron csta mctodologia, la. .
fuhdamentacién era que de este modo se ven los temas que nunca suelen verse.

Comienza el film. Aparece una lista con la gente que trabaj6 en él. Luego aparece,
grande, ocupando toda la pantalla, el logo del quinto aniversario del gobierno espafiol, la pelicula
“cstd subvencionada por cl gobicrno cspaiiol, ‘aunquc la profesora ‘dicc ‘que "csta hecha por
latinoamericanos”. La fundacion que la realiz6 se llama "Cinco Siglos". Comienza la historia
mostrando unos barquitos de carton entre unas olas también de cartén que se mueven. Me causo
gracia, los chicos se rieron. La camara focalizo6 en el carajo de uno de los barcos, donde habia
un muficco quc sc despertaba con ojos sobresalidos, refregandosclos; para después gritar
"iTierra!" en direccion a la cubierta, entonces se sucedieron retratos.de Colén y pinturas de las
carabelas. Aparecié una isla donde se escondian dos indios que espiaban la llegada de Colén y
se preguntaban ";De donde es ese barco?". 'Iras esta pregunta unos muafiecos representaban et
dcscmbarco, Colon clavaba un pale cn la ticrra y cmpuifiando una cspada ofrccia a los marinos.
un discurso de agradecimiento a Dios por haberlo traido a estas tierras.

De repente una voz con tono misterioso anunciaba "pero hubo otra historia...", y
comerizata un refato sobre Bartolomé de las Casas, *un cura que dejo escritos det momento de
la conquista”. El vidco mostraba un rctrato. de ¢l y unos. dibujos. cn blanco y ncgro quc. no sc.
entendia si eran contemporéneos o habian sido hechos por Bartolomé de las Casas. Una voz
hablaba en nombre de €l y decia haber visto atrocidades, entre ellas se encontraba un caso en el
cuat para mantener matignos 4 tos perros fes hacian comer indios vivos y Bartotomé aseguraba
haberlo- visto. Tampoco sc decia si csto cstaba cscrito cn un texto de él o si simplemente sc
intentaba reconstruir lo que €l hubiera dicho. El video continuaba diciendo que después de esto

habian seguido "las otras voces", que decian cosas diferentes acerca de lo que habia ocurrido en

la independencia, realmente los obvien en sus clases.
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la colonizacion (25). Entonces se mostraba una serie de libros contemporaneos, entre ellos pude
ver "Las venas abiertas de América Latina" de Eduardo Galeano, y otros libros que no reconoci
pero que por sus titulos eran conteniporaneos. Et video estaba trazando un hito di coiitinuidad
cntre lo-que decia de las Casas y cstos libros. Sc decia que cn cicrtos. periodos, como. durantc las
dictaduras, estos libros habian sido prohibidos. '
En ese momento el video cortaba lo que venia relatando y mostraba a cuatro o cinco
personas que estaban viendo esto y cormentaban: "y nosotros... ;Qué podemos hacer?, jHagarmos
algo!". Y cntonccs proclamaban: "manos a la obra" y la pantalla mestraba un cartcl cn

manuscrita; "Primer Capitulo". El video queria presentar la historia de Latinoamérica en forma

25. El tema de lo que llega de la produccion de los historiadores a la ensefianza media ha sido una cuestién
que preocup? a los historiadores. La revista "Entrepasados” por ejemplo, en su primer numero, tiene una articulo
sobre esta cuestion. Al revés de fo que sucle creerse acerca de que no llega nada de 1a produccion actual de los
historiadores, lo que ocurre es que no flega de manera masiva, planificada, o por medio de algun programa del estado
que organice el traspaso. Ademas, no ltega tal cual se a entiende a esta en los medios académicos, sino que por lor
contrario es resignificada y utilizada de diversos modos por los profesores. El error acerca de que no llega la
informacion iene que ver con intentar buscar la conexidn por medio de los manuales, que muchos profesores, como
la profesora Gimenez, no utilizan, recurriendo & otro tipo de materiales, como este video. Ciertas cuestiones como
“la otra historia", o el recurrir a este tipo de comentarios de Bartolome de las Casas, son lugares comunes en los
ambitos académicos, '

La historia vista desde la otredad es tanto una perspectiva de la antropologia como de muchas corrientes
historiograficas acluales. Con respeclo a lo que el video dice de Bartolome de las Casas, por ejemplo, se pueden
encontrar muchas similitudes con un texto escrito recientemente:

“El capitan Alonso Lopez de Avila prendi6 una moza india y bien dispuesta y gentil mujer, andando en Ia
guerra de Bacalar. Esta prometi6.a sumarido, temiendo que en la guerra no Ja matasen, no conocer otro-hombre sino.
¢l y asi no bast6 persuasion con ella para que no se quitase la vida por no quedar en peligro de ser ensuciada por otro
‘vardn, por lo cual la hicieron aperrear [morir devorada por los perros]. Diego de T.anda. Relacién de las Cosas de
Yucatan, 32" (Tzvetan Todorov. 1987. La conquista de América. El problema del otro. México. Siglo XXI).

El parrafo citado es el epigrafe con el que se inicia el libro, cuyas intenciones son parecidas a las del video,
aungue constituya una investigacion mucho mis cuidadosa:

"Escribo este libro con el fin de que no caiga en el olvido este relato, ni otros miles mas del mismo tenor.
A la pregunia de como comportarse frente al ofro no encuentra mas manera de responder que contande una historia
ejemplar: la del descubrimiento y conquista de América.” (Ibidem, contratapa).

Aungque las conclusiones de la profesora son diferentes de las del libro, en un caso la profesora concluye que
las arbitrariedades son inherentes al ser humano, y el libro por lo contrario muestra un ¢jemplo para pensar modos
diferentes de relacionarse con el otro, la historia que los dos construten, tomando la idea de la "otredad”, tienen una
orientacion comun.
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de noticiero. Habia una mujer y un hombre tras una barra que tenia un cartel donde estaba escrita
la palabra "Latinoamérica". Comenzaron a enumerar hechos histéricos sin ningun orden ni
contirmidad en ef tono monétono det noticiero.

Las "noticias” anunciaban: "Habian muchos. indigenas, cincucnta milloncs. Dc csto
quedaron testigos y testinionios. En Amérida vivian, antes de la llegada de los espafioles:
Chibchas, Incas, Araucanos, Tupi-guaram’és, Esquimales, [...][se nombraron muchos mas]" Cada
grupo étnico que nombraban7 s¢ mostraba en a pantaila imagenes de personas u objetos perte-
nccicntes a él. Lucgo sc denunciaba quc "Cicn afios dcspués habia solamentc cuatro millones de
indigenas". Apareci6 entonces una imagen. de Europa con el comentario de que "después del
descubrimiento todo iba a cambiar, los é;abé_s y los turcos que acosaban a Europa y eran un
obstaculo en las rutas con oriente ya no ibati'a: ser un problema, el centro iba a dejar de ocuparlo
cl Mcditcrrnco, ahora ¢l Atlantico scria cl rcsr dc los marcs".

Después, en la pantalla se veia un mapa de América y unas voces repetian hasta el
hartazgo: "jOro!, jOro!, {Oro!, jOro!...", miéntras el mapa de América se remplazaba por
estatuillas, templos y otros objetos, todos di: oro. "Europa qued6 fascinada ante tanto oro, ante
todo cl oro dc América y muchos muricron cxtrayéndolo" igual quc mds tardc ocurri6 con la
plata. Entonces, entre las imigenes comenzaba a cobrar fuerza el contorno de un mapa del Alto
Pert que iba quedando solo, se sefialaba la ciudad de Potosi: "una de las mas grandes de su
tiempo", y se explicaba que esta ciudad, que era "esplendorosa”, "existia a costa del oro". "Habia
un csplendor para algunos a costa dc muchos otros, muchas pcrsonas muricron y cl ccrro de
Potosi se vacié en doscientos afios". | |

De repente el hilo del relato pegaba un salto histérico y comenzaba a hablar de la
“reforma agraria”, como se {lamaba uno de l_os capitulos. Mientras, se filmaba un cuadro de la
Plaza Mayor llcna dc personas con paraguas, y la voz dcl vidco decia "después dc la
independencia los indigenas esperaban qué se les dieran las tierras, los campesinos creian que
se habian acabado sus penas, pero las elites criollas hicieron la revolucién para ellas". Entonces
se saltaba a la "guerra del Paraguay”, y se explicaba que Brasil, Uruguay y Argentina habian
devastado a cstc pais "obtcnicndo a cambio, .ning(m bencficio y muchas mucrtes”. Los unicos
beneficiados habian sido los ingleses. Luego aparecian unos mufiecos que representaban
comerciantes ingleses (que ya habian sido mostrados antes como conspiradores que habian

hecho posible las revoluciones latinoamericanas) que discutian en tono sarcastico sobre la guerra
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del Paraguay como si ellos dispusieran totalmente de la situacion. |

Luego se decia que Inglaterra habia perdido su hegemonia sobre el continente a favor de
los Estados Unidos. Se mostraban con musica tecno una serie de logos de multinacionales
nortcamcricanas muy famosas y, postcriormente, sc vcia un mapa dc la provincia dc Salta y sc
hablaba de una multinacional que explotaba el quebracho y que habia devastado los bosques de
todo el noroeste y de Chaco. ‘

Después seguia un mufieco que representaba un tipico cantante de 6pera arriba de un
cscenario, arriba de ¢l colgaba un cartclito quc decia "Opcera dc Manaos" y sc cxplicaba como
se habia destruido el centro de la selva amazénica con la excusa de que se estaban realizando
investigaciones del instituto de lingiistica de verano, cuando en realidad se estaban llevando
todos los recursos naturales. Se comentaba que Manaos habia surgido de la nada para convertirse
cn una gran ciudad. En toda csta zona sc cxplotaba ¢l caucho que sc usaba cn ¢l primer mundo,
que habia sido descubierto por un tal Goodyear, lo mostraban a él trabajando con sus experimen-
tos. Se decia que el gobierno de Brasil se habia opuesto y que una dictadura militar tomo el
poder permitiendo que se explotara el Amazonas.

A continuacién sc mostraba a Venczucla, Caracas, una ciudad quc también habia
multiplicado sus dimensiones en pocos afios, siendo muy rica en el centro pero con alrededores
pobres muy populosos. Se decia que en Venezuela la fiebre del petrdleo habia permitido esto.
Se mostraba el lago de Maracaibo con los pozos petroleros y aparecian mufiecos de un presidente
venczolano, un vaquero nortcamecricano y un inglés de trajc. Estos personajcs también fucron
mostrados como los cémpliées del golpe contra el gobiemno civil en Brasil (Los gobiernos
latinoamericanos tenian nombre y apellido, los extranjeros se representaban con personajes de
cada nacionalidad que manejaban Latinoamérica como titiriteros, se decia que el petréleo en
Venczucla sc acababa)

Después de esto aparecia un muiieco con cara de Aldo Rico y vestido como Rambo que
parece que en el video era una imagen sarcdstica. Decia que nosotros los latinoamericanos |
tenfamos en los americanos a nuestros mejores amigos, y que no se nos tenian que ocurrir "ideas
raras" sugiricndo que algo podria ocurrir.

La profesora puso el cassette a rebobinar y en unos instantes los chicos empezaron a
levantarse para ir al salon. Me levanté y la profesora dijo que iriamos al salén a "charlar las

conclusiones".
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En el aula la profesora le preguntaba a los chicos qué les habia parecido la pelicula.
Nadie hablaba. Ella repitio, ";Qué se podria decir como conclusion?". Un chico hablé de la
impotencia. La profesora dijo que "hay que ser objetivo porque como ustedes vieron, ;Por
quicncs csta hecha csta pelicula?" los chicos no respondicron "Por latinoamcricanos, cn la
pelicula lo dicen". La profesora decia que era un poco "subjetivo", porque el mismo video
explicitaba que mostraban lo que se decia desde un lado pero que habia otras cosas que se
sostenian sobre la conquista. Explicé que no tenia que haber ;enéor contra EHspafia, ni contra
Inglatcrra ni Estados Unidos, y argumcntaba: "Porquc nosotros ;Qu¢ hubi¢scmos hecho?", un
chico respondi6 "lo mismo". "Claro hubiésemos hecho lo mismo si los que hubiéramos
descubierto el territorio Europeo fuéramos nosotros, entonces no podemos culparlos, hay que
ser objetivos”.

Toco cl timbre, me acerqué a 1a profcsora y me preguntd si habia podido apreciar "la
chatura, porque son muy afectuosos pero no rinden, son muy chatos. Es una satisfaccion trabajar
con ellos, porque a la mafiana viene la flor y la nata de Barracas y rinden, pero son muy frios,
es diferente con ellos, son muy afectuosos”

La profcsora Gimencz, no ticnc como cstratcgia cl relato, pero sin cmbargo, cuando trac
videos logra un efecto similar, ya que los/as chicos/as permanecen en silencio y afirman que
disfrutan de este tipo de actividad. Es significativo, en comparacion con la profesora Gomez, que
aqui no se acusa a ia profesora de “no trabajar", aunque al pasar el video, la profesora no hace
otra cosa mds quc cstar cn clasc.

Generalmente los videos ocupan la mayor parte de 1a clase, luego, viene el debate, pero
dadas las limitaciones de tiempo, este suele ser muy breve, cuando se esta realizando toca el
timbre dei recreoy termina dil‘uyéndose. La profesora se queja de esto, pero no retoma el debate
a la clasc siguicntc, porquc "lo tenés quc hacer cn ¢l momento, despudés los chicos sc olvidan y
ya no sirve".

Por esta razdn, la profesora,. elabora una "conclusién" que ya esta prestablecida, y trata
de conducir rapidamente tos comentarios de fos/as chicos/as hacia alii. En reatidad, mas que
dcbate, podriamos decir que cxisten dos o tres participacioncs y lucge un cicrre que cstablece
la profesora, estableciendo cual es la interpretacion correcta de lo que se ha visto.

La cuestion de la objetividad en términos de situarse en el lugar del/de la otro/a, no es

soto una perspectiva de ta profesora sobre fa tistoria, sino que se utitiza como estrategia de

82



ensefianza. La profesora suele. traer fuentes y realiza preguntas donde se le exige al/a la
estudiante que exprese ";Qué hubieras hecho vos en su lugar?" o si ";Habia otra salida?", otra
"sulucion pusible™. Estay preguntas respecto de comu se ubicarian lus/as estudiantes; son

..prcscntadas.incluso.para,los-cxémcncs, y.la profcsora las.considera del siguicntc. modo: “Yo.lcs.
tomo estas preguntas para que no sea todo memoristico, lo importante no es solamente que los
chicos se acuerden de algo, sino que lo puedan razonar. Si vos le preguntas que hubieran hecho
thius los ey permsary te dus vuents tambien st leyeron o mo, porque st mo leyeron es muy-dificik
quc pucdan responder”. ,

El tipo de pr_eguntaé Qué lé profesora elige para que no solo reproduzcan informacién y
que puedan realizar una reﬂexién apunta por un lado a su idea de objetividad; pero por otro lado,
mmphica una concepeion deld Historia donde tas decrsiones éticas mdividuates son tos eriterios
validos dc andlisis. De cstc modo sc hace a un lado la posibilidad de considerar procesos
sociales, situaciones colectiva_é, factores econdémicos, contextos culturales, o cualquier otro
aspecto que escape a la pregunta de “Qué hubieras hecho en su lugar?”. Por otro lado, este
ponerse en ta situacion de un/a Stgeto anatizado/a, es ajena a ta idea de empatia o {a ptanteo
cpistemolégico de “comprender”. La profesora no considera la posibilidad de analizar cl
comportamiento del individuo en el marco de sus propias concepciones, sentimientos, en el
contexto de su matriz culturél; por el contrarib, pareciera ser que las/os sujetos son
Inmtercambiabtes como si fueran tabuias rasay sinun contexto cufturat.

Otro rccurso de la profcsora consistc cn cxponcr una breve cxplicacion y lucgo
mostrarles a los/as chicos/as una cita de alguien de la época con preguntas debajo. Generalmente,
en este caso también se exigen juicios personales a los/as estudiantes.

En vtras veasiones “tos hago nvestigar”. La “investigacion” corsiste en um sene de
preguntas-quc hay -quc«contcStéz con.basc.cn. bibliografia quc cstablcce la profesora y que sc.
encuentra en la biblioteca dé la escuela (la docente esta informada sobre el material disponible).

- Si los/as chicos/as logran encontrar otros libros de los cuales puedan extraer informacion la
- profesora considera'est(ren'el']imtaje.'kveces; ta profesura directamente fey da-fotucupras para
-.quc."saqucn las cosas dc.acd”. ,

Una vez realizada la "investigacion", que nunca es grupal "porque si no, no trabajan", la

profesora elige a alguien para qhe exponga frente a la clase. A veces ese/a chico/a esta avisado/a

desde la clase anterfor; y entonces suelen traer fotos; cartulimas cornrcuadros; uotros materiales
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para acompafiar a la explicacion. La profesora interrumpe, aunque con poca frecuencia y luego
ella misma cierra la clase, con una "conclusién", del mismo modo que cuando se proyecta un
-video. “Tampoco-emestos casus existe un debuate vokectivo yue abarjue al vonjunto de ta chase,
La.profcsora-toma.un.cxamen-avisandolo .con.mds. dc. una.scmana .dc. anticipacion..
Generalmente la fecha es negociada con los/as chicos/as, como afirma la profesora, "para que
no coincida con pruebas de otras materias". De todos modos, a veces, las limitaciones de fechas

-yue-presentan-los/as chivos/as son tantas que ta profesora - impone una-fecha aumjue o sea

En algunas ocasiones, faltan mas de. la mitad de los/as chicos/as en la fecha del examen,

entonces la profesora se queja. En una de las ocasiones dijo: "voy a tomar la clase que viene,

~pero a lus'que no vinieron hoy les pongo nota de concepto; salvo que me traigan un certificado

firmado por un médico, asi. quc diganlc csto a los.chicos.que no vinicron, después no. quicro. quc. ..

~ se vengan a quejar, ;escucharon?"

Cuando la profesora toma examen y la mayoria desaprueba vuelve a explicar el tema

" - brevemente y repite ¢l examen: Generalmente, cuando la profeésora toma esta-decision el ¢lima

cn clasc cs tenso y los/as chicos/as pecrmanceen cn silencio, porque "si no la profcsora tc mata”,
o porque "tiene razén nunca hacemos nada", o afirman que "ella piensa que es la (inica materia

que tenemos". Cuando esgrimen este Gltimo argumento, la profesora los reta diciéndoles que "yo

.t

- soy demasiado buena, 'y @ veces me toman por otra cosa”, "yu les pregunté y ustedes me dijeron

quc para cl dia dcl cxamen no tenian nada de ninguna otra matcria”. En algunas. ocasioncs csto
desencadena un debate acerca de si la fecha del examen era legitima o no, si fue impuesta por

la profesora, si habia tiempo para estudiar, si tienen muchas otras cosas que hacer, si era muy

dificit-lo que habia que estudiar o la cantidad era excesiva, etc. Estos debates suelen durar entre -

quincc y trcinta minutos, cn dos ocasioncs llcvaron una clasc cntera. Es intcrcsantc obscrvar quc
en esta situacion los/as chicos/as si intervienen activamente y esgrimen todo tipo de argumentos,
a diferencia de cuando se trata de un debate Que tiene que ver con el contenido de la materia.
Los/as chicos/as, sin embargo, en general, consideran que- la-profesora"'se preccupa
mucho por nosotros”, "quicre quc las clascs. scan divertidas”, pero aun asi afirman quc "lo que
pasa es que jpara que te sirve todo esto?", "cuando vas a buscar trabajo no necesitas nada de lo
que dan en clase". Otros/as, afirman que "la profesora es buena, lo que pasa que la materia es re-

aburrida"; Los videos, en” cambio, tienen €xito entre los/as chicosfas, yue-los escuchan con
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atencion aunque en algunos casos explican que "esta bueno porque vos te quedas ahi mifando
y ya esta, lo que no me gusta es lo del debate".
- Explurenmos ahora-et modv enque-construye b clase elprofesor Romam, ur&teswﬁms

. .cstr.atcgias‘dccnscﬁanzay-sus.x:cﬂcxioncs.isohrc..él..modo.cn.Quc-sc-dcbc-cncarar.una_clasc_.-.

En una entrevista me explicd como manejaba la clase, me pregunté si yo conocia a
Bloom (1971,1975). Le respondi que me parecia haberlo escuchado pero que no lo condéia; me
mostro-una tablita "(\)er documento) donde se encontrabdn los-tres aspectos det aprendiz&je.'"
Scgun cl profcsor, csta cra una divisién que. cxistia .dcsdc.Aristétclcs,,todo. cl csqucma cra dec
base aristotélica. Estos aspectos eran el cognoscitivo, el afectivo y el psicomotriz. Le pregunté
si esto tenia algo que ver con Piaget y me respondi6 con un ejemplo: el habia pbdido regis;frar
estas operaciones mentales en una nena de once meses yue relaciono el toma corriente conel: -
cnchufe y lo inscrté cn los orificios. Con géto cntendi que mc habia qucrida decir que. los
procesos mentales no se adquirian con el tiempo sino que eran inherentes a la mente hﬁn'iéna,
como me explicaria en otro momento. Después agreg6 que el método no era "psicogenétiéo"

La primer clase que observe parecio dedicarla a mostranme sus "técnicasde'aprendizéjc”;"'
Habia dado varios cursos sobrc cl tcma, aunquc "acd nadic mc presto atcncion”, me cxplicé.féon
un gesto de reproche mientras se detuvo antes de entrar al aula. Luego entramos, el profesor
subi6 los escalones de una tarima donde estaba su escritorio, los alumnos se pusieron de pie para
saludarlo y me miraron intrigados: El profesor me present6 y me-dijo "por qué no se va a bentar '
cn ¢l banco que hay cn cl fondo" y pidié quc alguno de los chicos sc scntara conmigo y me
mostrara lo que estaban haciendo. Al principio los chicos dudaron, pero después un chico dela
fila contigua a la que yo estaba se sent6 a mi lado. | |

Los chicos se-acomodaron; hablaban un poco, se sentaban; hasta que todos estuvieron”
scntados mirando al profcsor, quc csperaba pacicntcmente al frente de todos los chicos, barado
derecho y con una sonrisa, postura que me resulto solemne. Cuando hubo silencio el pfofesor
aspir6 una bocanada de éire, contuvo la respiracion un segundo y con un gesto interesanté dijo,
© "como les avisé antes de las vacaciones, voy 4 tomar examen". Mientras los vhicos murmuraban
y refunfufiaban por la noticia cl profcsor sc dirigié a mi y me cxplicé quc antcs no solia dar ta.rca
para las vacaciones pero que ahora los chicos tenian demasiados feriados y no se podia hacer lo
mismo. Los chicos cada vez murmuraban mas expresando su desagrado. El profesor afiadié que

me mostrariam g mi'como era una evatuacion, y dejo-pasar unos minutos mientras firmaba el
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registro y revisaba unos papeles. Luego volvi6 a dirigirse a mi y me dijo que en realidad no iba
~ a tomar examen, pero que al haberlo dicho habia logrado generar atencién hacia él y de ese
rudu fe e prestar-atencion.

-Estas.dcmostracioncs técnicas.sc.repiticron-a-lo-largo.de la-clasc, y-cn.muchas.dc las.
observaciones que realicé. El profesor llevaba siempre un papel en donde habia un esquema del
aula, estaban dibujadas las filas de asientos indicando el lugar en donde se sentaba cada uno/a
~de lus chivoy/as: Este papel” era nevesarior para- algunay de-sus  téenicas, “como-habtar-con-toy
..chicos que.sc cncontraban cn cl.cxtremo.opucsto a donde €l cstaba ubicado, dc.modo quc toda
la clase quedaba comprendida entre €l y quien debia responder, obligando a toda la clase a
prestar atencion. Nunca hablaba con nadie que estuviera cerca, si tenia que elegir su interlocutor,
siempre lo ubicaba lo mas lejos posible, si-era el chico el que se dirigia a €l hablaba s6loun
instantc.y lo cortaba o dc lo contrario, si cra un aportc rclcvante, ¢l mismo sc dirigia al extremo
opuesto. Estas técnicas las explicaba mientras las llevaba a cabo, sin que los chicos hicieran
ningun comentario.

El profesor Romano s¢ mostrd siempre preocupado por el modo en-que se dirigia asus -
alumnos, la imagen que brindaba, los. mensajcs implicitos quc los chicos. podian cxtracr de su
discurso, etc. Para él era importante que los chicos hicieran relaciones y no estudiaran de
memoria, péro para que esto ocurriera —afirmaba el profesor- no era suficiente decirlo, habia que
ponerlo en practica. Si al-alumno se le jerarquizan determminados contenidos de un texto medrante
un subrayado (hizo un paréntcsis aclarandomce quc cl subrayado cra una forma dc jerarquizacién
de la informacion porque elegia ciertas partes y descartaba otras) y en una prueba se le pone 7
al alumno que puso todo lo que se subray6 y 10 al que presto atencion al texto entero, entonces,
porun lado se les esta diciendo que no memoricen, pero por el otro se fomenta esta actitud;y -
los.chicos van a continuar memorizando.

Siempre esta preocupado por entusiasmar a los chicos con el conocimiento histérico, una
alumna graduada hace varios afios del colegio, que hoy esta a punto de terminar su carrera de
sociologia; decia "lo recuerdo con-cariiio, conel profesor Rumano-aprendi mucho, cuando entré
a la carrcra pudc darmce cucnta quc algunas cosas que yo daba por scntado la mayoria dc los
chicos no las sabian, y eso se lo debo a é1" .

El profesor Romano trabajaba con unas hojas que todos los chicos tenian que fotocopiar,

la denominaba "la tabla periddica de los estudiantes de historia". En ella se especificatodo lo
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que los chicos deben hacer, y se puede observar los supuestos de él acerca de quienes son los

chicos, como se comportan, como deben ser tratados, etc. También nos sirve para considerar el

modu e que cuncibe g ke istoria, quitr esel-syjeto historicoy deque mudvactia: La " tabla™
-cs la siguicntc:.

ANEXOI-A

A medida que proceda el curso de aprendizaje y a partir de la pertinente explicacion del profesor,
los sefiores estudiantes seran capaces de reconocer (A, 2, 1; A, 4, 1), aplicar (A, 3), relacionar

(A5 4; 2)y, fundamentaimente;, ponderar (13; 3; B; 4) lay siguientes-operaciones:

A- DOMINIO COGNOSCITIVO A, 1 INFORMACION

1,1 Informacidn de datos especificos
1,1,1 Informacion de la terminologia.

‘» 1;1;1; 1 informacion det simbotomas-aceptado:

- 1,1,1,2..Informacién.dc varicdad dc.los simbolos.intcrcambiablcs. ..
1,1,1,3 Informacion del simbolo mas apropiado

1,1,2 Informacion de hechos especificos.

1,2

- 1,2,1 . Informacién dc.las.convencioncs.

Informacion de los-medios v modos de tratir tos d4atos especificos.

1,1,2 Informacién de las tendencias y secuencias.

1,2,3 Informacion de las clasificaciones y categorias. ;
1,2,4 - Informacion de los critenios.

~1,2,5 . Informacion dc la mctodologia. .

1,3 Informacidn de los universales en un campo dado.

1,3,1 Informacion de los principios y generalizaciones.

1,3,2 - Informacion de las teorias'y estructaras. -

A, 2 COMPRENSION
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2,1  Traduccion .

2,1,1 Traduccion de lo concreto a lo absfracto.
2,12 ’l'Tadm:citm“dehmbstractoa'lULmTew.
2,13 .Traduccién_a.simbol.os-propio$¢r§§dos..
2,2 Jerarquizacion. o

2,3  Extrapolacion.

_A,3APLICACION ~*
A, 4 ANALISIS

4,1 Anaélisis de los elementos. »
4,1,1 De los elementos explicitos. -
4,1,2 D tus elemmentos tmplcitos.

4,2 Andlisis.dc.las.rclacioncs.

4,2.1 Por similitud.

4,22 Por contraposicion.
4,2:3 Porvontigindud:
4,2,4 Por.continuidad.

4,25 Por secuencias.

43  Andlisis de los principios de organizacion.

A, 5 TESIS

—l

5,1  Produccion de una comunicacion unica.

5,2 Produccién de un plan o de un conjunto de operaciones propuestas.
5,3 Derivacion de un vonjurmtu de rekiciones ubstracts.

A, 6 JUICIO CRITICO -

- 88



6,1
6,2

Juicios en términos de evidencia interna.

Juicios en térmicos de evidencia externa.

B-DOMINIO AFECTIVO = B, 1 ATENDER

11
1,2
1,3

2,1
22

2,3

3,1
3,2

3,3

4,1

42

5,1
5,2

Semiconciencia.

Disposicidn a recibir.
Atencion comtrotady o setectiva,

B, 2 RESPONDER
Consentimiento a responder.

B, 3 VALORIZAR

Aceptacion de un valor.
Preferencia por un valor.

B, 4 ORGANIZACION

Conceptualizacion de un valor.

Organizacidn de un sistema de valores.

B, 5 CARACTERIZACION

Conjunto generalizado.

Integracioén vital.
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C- DOMINIO PSICOMOTRIZ

C, 1 INTENSIDAD.
C, 2 DURACION.
C, 3 FRECUENCIA.

ANEXOS
ANEXOI

Los sefiores estudiantes se adiestraran (C,3) en la aplicacion (A,3) de los siguientes 'c‘onceptos

tedricos, luego de su decodificacion (A,2,1).

- Adaptacion bioldgica

- Anacronismo psicolégico.

- Avaloracion.

- Campo geografico minimo intcligible.
- Centro nodal. ' |
- Circuitos/ Redes.

- Crecimiento historico,.

- Crisis.

- Disciplina Auxiliar Conexa.

- Doctrina/ Teoria.

" Escata,
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- Estructura/ Proceso.

- Factores de presion.

- Generacion.

- Hermenéutica.

- Hipercritica.

- Mecanismos compensatorios.

- Mcntalidad.

- Método/ Técnica.

- Nomenclatura.

- Obstacuto Naturat.

- Opinién publica.

- Paisajes natural, modificado, ordenado.
- Periodizacién.

- Posibitismo.

- Pulsacioncs.

- Recurso Natural.

- Regiones éonforme, jerarquizada, plan.
- Ritmos.

- Situacién gencral/ Sitio local,

- Tipos ideales.

- Umbral.

- Vida material/ Vida econdmica/ Capitatismo.

ANEXO I

Los sefiores estudiantes habran de ubicar en el contexto correspondiente (A,2,1; A4,1; A, 4,3)
las siguientes instituciones: MONARQUiA, CONSEJO DE INDIAS, CASA DE CONTRATA-
CION, VIRREYNATO, CAPHTANIA GENERAL, AUDIENCIA, CABILDO GOBERNACION,
INTENDENCIA, CONSULADQ, JUNTA DE GOBIERNO, TRIUNVIRATQ, DIRECTORIO,
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CONGRESO, GOBERNACION (De provincia), JUNTA DE REPRESENTANTES. -

 Habran, asimismo de ubicar (A4,1; A4,3,3) los siguientes tratados o pactos: PILAR-BENEGAS
CUADRILATERO, VINARA, SAN MIGUEL DE LAS LAGUNAS, PACTO FEDERAL DEL
4 de-enerode 1831

Esta tabla, debia ser escrita por los alumnos, sefialando en ella los temas que "iban
trabajando, el profesor se encargaba de revisar que no estuviera "limpia" como dijo unavez en
"UIT OO JUTUSL-ITOID. Errsus vhases el profesor ircorpora todo tipo de materiates, desde fuemes
_hasta textos tcéricos. Por cjcmplo, cn.um.clasc.trg'o-fotocopias.con.pérrafo&dc.Omga-ygcassct,
(1947) donde se explicaba el concepto de "generacién" para mostrar como el cambib.’_éfareo
podia modificar las costumbres y la hlstona en general ' _'
Elprofesurno se maneja nuncy con manuates sino con matertates fotocopladm quc €l
trac..En sus clascs sc Icen textos. como.cl de Dorfinan "Historia de la industria argcm; (1970). :
José¢ Luis Romero “Las ideas politicas en. Argentina” (1946), fotocopias de ley_es, las
redacciones de los pactos, etc. o
Considerando la tabla podemos verque en ella no se establece ninguna felaci(m' entreios o
difcrentes puntos quc alli sc scfialan, las cucstioncs referentes a la claboracién intclc_Ctual SC
encuentran separadas de las cuestiones afectivas y a su vez también de los conceptos tééricos,
cuya relacién con las cuestiones empiricas que se enumeran no se comprende 'bich.' En el
desarrollo de la clase tampoco se hace referencia al modo enque se vinculan-estas 'c'uesft'ibnes;' '
Podcmos ver una lista de conceptos, pero ninguno de cllos ¢s presentado cn un cdhjunto
tedrico, se presentan como definiciones aisladas y de ese modo se pierde la perspectlva desde
la cual se realiza en anélisis. De hecho podemos observar que algunos de los conceptos que el
profesor enumera son nombres “de disciplinas, “otros son conceptos: metodologicos, otros
descriptivos, y algunos son simplcmente rcferencias instrumentales. Sin cmbargb; ‘no SC
encuentran diferenciados, son presentados en conjunto como si tuvieran cierta comunidad.
Por otro lado, en la altima parte, cuando el profesor enumera los contenidos ei_ri_piricos
que los chicosy las chicas tendran que manejar, nos encontramos con que en realidad los items

considcrados son partc dcl programa tradicional dc historia c¢n ¢l cual sc centra la maydr partc
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. de la atencién en la historia politica de los eventos puntuales, como batallas, presidentes,
instituciones, pactos, etc.
_ - St bien el profesor have ciertay referencias o la-historia economicay soviat-delpais;-estas’
tcmaticas no cstan incluidas cn csta tabla quc ¢l profcsor.considera tan importantc. Por.otfro lado,
no'ée entiende muy bien el uso que el profesor realiza de este material. Cuando observamos las
| carpetas de los/as chicos/as notamos que solamente se sefialan aquellas partes que estan ligadas
dcfmodo mas directo al contenido de la clase, es decir; la lista de conceptos teoncos y- la -
_ cxiﬁmcracién de los datos histéricos cmpiricos. En cuanto a las otras partcs no sc scfiala nada cn
ellas. . | . ]
o - Los chicos anotan las definiciones de cada uno de los conceptos, escriben la fecha en que
‘se tratd-el tema en clase, algunos comentarios, y luego toman nota del resto-del tema ensus
cafpétas, también cscriben algunas referencias como fechas o datos significativos al lado de la
lisia empirica. Sin embargo, al costado de la parte “psicomotriz” o “cognoscitiva” nd se escribe
‘ nada, y el profesor tampoco exige que se lo haga, evalua correctamente a aquellas/os alumnas/os
- que s0lo sefialan las partes donde se refiere et contenido concreto de la-materia.
- Cuando.sc Ics pregunta a los/as chicos/as sobrc la tabla, contcstan también respecto de
estas partes, en cambio, cuando se les pide que expliquen el significado del resto de este
eéquema se encuentran en dificultades. En primer lugar afirman que no entienden muy bien lo
- que significa y que cuando el profesor las explicd no comprendieron bien: Sin embargo afirman-
quc cn aqucllas palabras sc cncucntra una cnumeracion dc algunos dc los proccsos subjctivos
que cllos/as debieran lograr en el transcurso del afio: “todo eso es lo que tenés que aprender a

3 €&

hacer”,

kb N 19

es para que aprendas a razonar”, “esa es la parte pedagégica que el profesor siempre

‘mete en el medio; yo no sé porque no habla de historia nada mas en vez de meter todo éso, el
. dlCC quc cs para quc nosotros scpamos porquc sc hacen las cosas”, “la tabla dicc lo que hay que
" hacer con la cabeza, eso de cognoscitivo”.

Cuando consulté al profesor acerca de esta dificultad que tenian las/os chicas/os para
_'e'xplicar ‘clertas partes- de la tabla, el profesor sostuvo que el sabia que eso no era
B fundamentalmentc para cllos, quc cra lo quc ¢l intcntaba lograr durantc cl afio, pcro quc a pesar
de €eso le gustaba darles todo lo que €l planificaba porque consideraba que eso hacia que se
sihtieran adultos y que pudieran saber lo que se esperaba que desarrollaran en el curso.

El conjunto de la estrategia de este profesor apunta a dar una apariencia de sohidez
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pedagogica que de hecho la mayor parte de la clase acepta y considera como tal. Consideran que
el profesor explica bien, que “te dice todo lo que est4 haciendo y lo que tenés que hacer vos”,
y'que ademas “sabe como manejar-taclase, porque otros profesores saben mucho pero no nos
cnﬁcndcn”. Su lugaf frentc a la pcdagogia cs entendido por los/as chicos/as como un intcnto de

acercamiento.

El sujeto histérico.

En este apartado analizéremos el modo en que los/as docentes consideran que los/as
sujetos actuan en la historia, asi como aquellos factores que consideran decisivos para el
movimiento del-conjunto-de fa-socredad.-

“En cstc.scntido, 1a profcsora Rucci identifica a lo largo dc sus rclatos. histdéricos dos. .
factores que definen el modo en que se configura la sociedad: el "individualismo" y el
"espiritualismo". Los momentos de mayor expresividad de la profesora, que ya habiamos
sefialado en el upartado acerca de la construccion de la clase marcan una oposicion binaria; una

- dicotomia cntrc lo quc podriamos denominar dos fucrzas socialcs. Esparta y Atcnas, los romanos
y los catdlicos, Atila y los romanos, etc. son todos casos de oposicion entre dos grupos
claramente identificados.

Esta oposicion tiene un caracter similar en todos los casos.

En Esparta: mataban a los chicos quc nacfan defectuosos, dado que sc preparaba a los
hombres para la guerra. Esparta esta presentada como una maquina de guerra. Al preparar a los
hombres para la guerra Esparta no toleraba la insuficiencia fisica, "era racista", separaba a los
chicos de sus padres, hacia que los hombres anulen sus sentimientos: "por eso los espartanos eran
individualistas y soliﬁﬁos".

La caracterizacion de los hunos pareciera s6lo cambiar los nombres. Los hunoé son
presentados también como seres humanos que son parte de una insensible maquina de guerra.
Al iguat que los espartanos, que estudiaban mucho, "Atila era capaz y preparado. El no lo
dcmostraba porque lc gustaba producir micdo". Las invasioncs dc Atila son prescntadas como
un delirio maligno, como algo cuyo unico sentido es la destruccion. En otro momento, por
ejemplo, fuera de la clase, la profesora le dice a Victor que "se decia que donde Atila pisaba el

pasto no crecia mas”, y da toda una descripeion de Atila como alguien que tenia "el mal dentro
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suyo". Si Atila no estuviera poseido por este 'eép'iritu maligno, por otro lado, no seria
comprensible esto de que por donde el pasaba el pasto no volvia a crecer.

Este tipo de mal concentrado-en personas; estzi'falta"de"humanidad‘ detos-espartanos'y
dc los.hunos, sc.cncucntra también.cn. la ,rcli.gién..ro@‘fina,....cn. cl.impcrio.romano.antcs.dc-scr ..
ganado por la religién cristiana. o | |

Los emperadores romanos, disfrutaban co’rvlvlvas matanzas de romanos en los circos.
Ademas; la religion Tomana era "acomodaticia”, ""mitblégica" 'y la relacion que los hombres -

cstablccian con sus dioscs cra como una "transacci(').n'f,zdado quc a los dioscs sc Ic pcdian cosas.

De la misma manera, cuando la profesorai 'éai'écteriza a los chicos actuales, y a los
portefios en general, los piensa como "indjvidua]is'th‘:',jpalabra que ademas también ha usado
para hablar de los espartanos. A los chicos; 1gua,l quc _'a"los romanos, no les importanada. -

Podcemos ver quc cn cada uno dc cstos ‘cas'c')s; -l'z:i.s‘_razoncs por las cualcs sc cs idividualista
no son las mismas. Mientras que en los romanos cl:cris:tianismo atenta contra su modo de vida
suntuoso, en la actualidad no importa que ocurra lo rﬁisino en Brasil, sino que a los brasileros

no se los considera individualistas porque son;anvlalv)liels con los tunstas.

Si bicn no podemos cncontrar una similitudvcl::%acta cn la forma cn quc sc prescntan a
todos estos grupos, es evidente que hay una unidad, cjue la profesora los concibe como grupos
con caracteristicas comunes. En un caso los caracterizé con la misma palabra: "individualistas"
para los chicos y los espartanos.” En otro caso las Sit_hilitudcs entre un ‘Atila guerrero y los -
cspartanos como hombres criados para la gucrra so‘n. cvidentcs. Pcro adecmas de todas las
caracteristicas comunes que podemos encontrar, hay'un aspecto en la presentacién de todos
estos casos que les da una mayor unidad atin: en todds_ los casos se oponen a grupos que también
tienerr una unidad entre si pero con caracteristicas opuestas.

+ Los atcnicnscs, los cristianos, ¢l Papa, ctc. son }'grupos caractcrizados positivamentc, y
que se oponen a los otros grupos. En vez de in_di\'(.idualismo, de este lado encontramos
"espiritualismo". Observemos un parrafo donde se manifiesta la oposicién .y las caracteristicas
“que diferencian a los grupos opuestos:"En el cristianismo todos los hombres eran iguales y esta
rcligion practicaba cl amor y 1a humildad, (Enticnden?... Los romanos cran politcistas, crcian
en varios dioses, y mitoldgicos. La religion romana no tenia espiritualidad, como el
cristianismo". |

- Pero, ademds, estas oposiciones de grupos que aparecen en estos momentos en que la
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profesora remarca con su expresividad, deben ser tomadas como la punta del iceberg. Las
oposiciones continian a lo largo de todo el relato de la profesora, aunque la expresividad no las
remarque tanto. De hecho, podembsnotar yue estos momentos de mayorexpresividad focatizan-
cn la oposicion dc los grupos pero desde cl lado.ncgativo. Nos damos cucnta, cn cllos, dc quc
existe la oposicion, porque cada término est4 trabajado por su contradiccion con otro, pero en
realidad, de lo que hablan estos momentos, es de la parte negativa de la oposicion. La piofesora
acentua su expresividad para marcar el caracter transaccional de la religion tomana, el terror que
Atila causaba, las matanzas dc los cspartanos, ctc.

En el resto del relato, la oposicién entre estos grupos continia, mediante largas
explicaciones, mas que apelandd a la expresividad, 1a profesora describe las caracteristicas de
los atenienses. Si-bien no se remarca esta cuestion, cuando se 'hablé del arte, las ciencias,en
Grecia, cn rcalidad sc habla dc Atcnas més quc de Greeia cn gencral:

"Atenas los preparaba fisicamente con los deportes y la danza para las mujeres de 7a 18
afios. Pero lo mas importante es que iban al colegio y se los preparaba intelectualmente. Es que
Atenas buscaba al hombre en su plenitud, en Atenas lotmportante era la espiritualidad. Bueno,
ahora vamos a scguir con la cultura, porquc hasta acd hablamos dc las institucioncs, pcro no cs
lo que mas vamos a ver, les di esto porque ahora vamos a ver la cultura. Bueno, como se daran
cuenta, Atenas, por como ve al hombre desarrolla la cultura. Atenas estaba rodeada de mares,
estaba sobre una meseta rocosd, al hombre griego le gustaba admirar la naturaleza, desarroflar
las.artes y las cicncias, mds quc nada a los atcnicnscs. Bucno, cntonces vamos a ver las artes y
las ciencias"

Lo que en el manual tiene que ver con toda Grecia, con un "especialmente", y con el tipo
de explicacion que se hizo de las diferencias entre Atenas y Esparta, todo la cultura griega pasa
a scr.cultura.atcnicnsc y sc cxplica por una vision dcl hombre "cn su plenitud" quc cs la que
permite desarrollar la cultura. | |

Es importante destacar, como una prueba mas de la unidad de estas oposiciones que
aparecen en la historia, como se reiteran las palabras “individualismo" y "espiritualidad": Las -
cncontramos. cn. cl.caso. d¢ Atcnas y Espai'ta, cn la caractcrizacién dc los chicos como
"individualistas”, en la descripcion de la religién romana por 6posi'ci6n a la cristiana, que era
"espiritualista”, etc. Adem4s, estas dos palabras muestran con precision el centro de la oposicién

que la profesora desarrolla en todo su relato: Estas dos palabras no aparecen siempre, perosus
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apariciones y ausencias tienen un sentido. _

"Espiritualismo” e "individualismo" son términos con un contenido religioso que se
proyecta-atoda-lahustoria: Los térmimos-aparecen von mésfuetzaen retacion-con tas rehgiones.
Cuando la profcsora habla dc la rcligién romana y la cristiaﬁ_a,- la oposicion cs marcada cn una
misma oracion "La religion romana no tenia espiritualidad, como el cristianismo", mientras que
cuando habla de Atenas y Esparta, lo primero que se marca son las diferencias, y en una
enumeracion prolongada de las diferencias se deslizan los dQSjtérminos:‘Bn‘los C4s0s €N gue no
sc.habla dc rcligioncs, la difcrencia csta mas trabajada y_riq s¢ @:x?ponc dc modo tan cxplicito cn
un mismo parrafo. En algunos casos donde la oposicién no se époya para nada en las diferencias
de dos religiones, o hasta de dos culturas qﬁé se presentan ébfrio claramente opuestas como en
Atenas'y Esparta, la oposicion se presenta de un ‘modo.'t't.'tﬁ_s.f equivoco y alguna de-estas dos
palabras sc obvia. Cuando la profcsora habla dc los chicos, dicc que son individualistas, pero.lc
resulta dificil elaborar un grupo “eSpiritualista” en oposi_cién'é estos, y entonces se nota que se
los esta oponiendo pero que no se encuentra el contrar'io.. Pé_r()jla profesora en ninglin momento
dice que el problema es que los chicos no son‘cspirit@li'stéié, 0 que no practican la religion: -
Aunquc. probablementc la profcsora picnsc csto26, cs cvidente quc sc cuida dc brindar una
caracterizacion de este tipo. Decir que los chicos son individﬁalistas, puede ser entendido como
una opinién sensata por cualquier colega de la profesofa, o por los chicos mismos, puede que no
st opine lo mismo; pero enel contexto de la escuela esta ‘bpitﬁén' suena sensata. En cambio, en
cl colcgio, ni los chicos ni los docentces, ticnen mtcrprctacxoncs rcligiosas de la rcalidad tan
acentuadas, y no resultaria sensata una opinion que dijera que los chicos toman cerveza o se
.drogan porque no son "espiritualistas”. De modo que los lugares donde estas dos palabras se
" “encuentran, tienen que ver con la-credibilidad que puedeﬂ generar.

Al hablar conmigo, la profcsora, que también me Qbécrﬁfé a mi, no pudo haber dcjado de
percatarse (iue si bien yo tenia una actitud de observador, yd ho era ningun defensor ferviente
de la religion. Muchas de las preguntas que me dirigid, y lé forma en que se dirigia mostraban
una cierta desconfianza frente a alguien que no se sita en la posicion de ella. Desde aqui se

pucde cntender quc la profcsora no hable de cspiritualismo pero caracterice a los chicos como

26 Sostenemos que la profesora tiene un pensamiento religioso porque en numerosas ocasiones ella habla de los
milagros como hcchos realcs, porque habla de Jesus como ¢l hijo dc Dios, pero ademas porquc la profesora sc declara
catélica y nos explico que su formacion tuvo lugar en un profesorado catélico. Elld ademas atirma que la importancia
de la religion para pensar la historia es muy significativa. .
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individualistas.

Existen algunas pautas que podemos utilizar para demostrar que esta oposicion
"eypiritualista"-"imdividuatista™es una opusicion religiosa: Emretcasude Atenas'y Esparta;, domde
la rcligidn no aparcce como.cltcma central, ya quc prescntar las dos pélis como difcrentes.por -
cuestiones religiosas es algo que se apartaria demasiado de los conocimientos que dispone la
profesora, pasaria a ser un invento completo; en este caso se puede observar como se introduce
el tema de la religion cuando existe una oportunidad: "Anistoteles fue el filosofo que mas se
destacé llegando a la idca de Dios, cl origen del mundo dependia de algo divino. Aristételes fuc
muy importante porque descubrié que habia un sélo Dios". Esto que la profesora dice es un
"error", pero este "error" tiene una légica. Es dudoso que la profesora haya tomado esta
informacion de-algin libro en estos términos. Cuando le preguntamos sobre sus lecturas notamos
quc.ademas de los libros dc textos y los matcriales con los cuales s¢ formé hace veintc afios, lo
tnico que leyé es un libro de Eudeba sobre los griegos, de modo que esto que la profesora dice
sobre Aristételes es algo que parte de una interpretacion que violenta bastante cualquier cosa que
pudo haber leido: Pero este "error” no es casual La profesora estd trazando una oposicion entre -
los cspartanos y los atcnicnscs, dondc como vimos, unos son "individualistas" y otros son
"espiritualistas". Los atenienses, que desarrollan la cultura por la concepcion del hombre que
tienen, poseen ademds una de las manifestaciones culturales més importantes: la filosofia. Y el
filosofo mas importante; en la presentacion que hace a profesora, es el que descubrid que habia
un so6lo Dios y quc cl origen del mundo dependia de.algo divino.

Otro de los "errores" mas evidentes: la idea de que entre el sefior feudal y el siervo habia
un "contrato"; es también un error que parte de como la profesora concibe toda la historia, si lo
central esla oposicion entre tendencias "'individualistas” y "espintualistas”, qué importancia
pucdc tener cl tipo dc rclacioncs socialcs quc cxisten entre las personas. Las rclacionces sociales
son vistas como algo generado por estas dos tendencias opuestas. De hecho, lo importante en la
edad media es que al principio hay un periodo de oscuridad que tiene que ver con la invasién de
““los pueblos germanos. Aqui tenemos-de nuevo la oposicion. El resto, las nuevas relaciones
socialcs que sc cstan desarrollando, simplementc no cucnta, y cntonccs cs posiblc comenzar a
pensar que puede pensarse como un contrato e inclusive como un contrato equivalente a un
alquiler en el presente.

Pero’ hasta ahora, solo hemos analizado la oposicion. Esta oposicion es lo que la
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profesora ubica como el centro de la historia. La historia se mueve sobre la base de esta
oposicion, y esto es asi porque esta no es simplemente una diferencia, sino una lucha. Esparta
-y Aternas; nv solo sun-diferentes, sino que o quetay define; to queda sentido a su-opusicion ey
quc.cstan cn lucha. En cl caso.dec. Atila .y cl Papa.cs atn.cvidente 1a lucha dc los.dos polos...

Las invasiones de los germanos son presentadas también como una lucha contra los
romanos, que ahora como catélicos representan el lado de la espiritualidad. En sintesis,
"individualismo™y "espiritualidad" son fuerzas que estan presentes en todo momento historico,
quc cxpli'caﬁ toda 1a historia y su movimicnto a partir dc su lucha. Esta lucha sc pucde dar dc
diferentes formas, como batalla cultural o espiritual, entre Esparta y Atenas, con una
intervencién divina, como en el caso de Atila y el Papa, etc., pero lo central es que siempre estas
tendencias estdn intentando desplazar-a las otras, y por la ommipresencia de esta competencia
a lo largo dc toda la historia, parccicra quc ¢s posiblc quc una tendencia sca dominante, pero quc
nunca hay una victoria definitiva de alguho de los dos campos. _

Tanto en lo que hemos transcripto en el capitulo etnografico como en otras afirmaciones
de 1a profesora se pueden identificar partes del relato que no responden a esta logica de las dos
tendencias -cspiritualista ¢ individualista- cn lucha. Uno dc los casos, por cjemplo, cs cuando
la profesora afirma que los problemas econémicos son de més dificil resoluciéon. Lo mismo
ocurre cuando la profesofa afirma que cuando mas grande es un imperio, mas dificil se vuelve
de defender. Este tipo de afirmaciones no tienen un lugar en este esquema de las dos tendencias
quc identificamos cn la profcsora.

Estas afirmaciones de la profesora que citdbamos remiten a un sujeto histdrico diferente
de aquel que identificamos con el andlisis hecho mas arriba, pero no estructuran partes
considerables del relato de la profesora, sino que existen como manifestaciones aisladas, e
inclusive.como intcntos de respucsta a un alumno. Muchas veces cstas afirmacioncs, que scrian
como "impurezas" en cuanto a la coherencia de lo que la f)rofesora dice, no surgen si no es como
respuesta a una duda de un alumno. Las interrupciones de los alumnos necesariamente obligan
a {a profesora a introducir en su relato un elemento nuevo que al venir de afuera generalmente
no.coincidc con cl sujcto histérico a partir dcl cual 1a profcsora ordena la mayor partc de los
sentidos de su relato. Frente a esta dificultad, la profesora responde, no siempre desde algo que
pueda elaborar en base a lo que regularmente ella identifica como lo que mueve la historia. La

respuesta es algo que le permite sostener un argumento que esta siendo cuéstionado por la
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pre'gunta' del alumno para poder continuar con el hilo del relato.

~ Veamos concretamente uno de los casos donde sucede esto:

"El cristianismo no convenia a las familias que vivian suntuosamente bajo el imperio ya
que este proponia la igualdad entre los hombres y ellos no trataban a los pobres como iguales.
Aﬁemas tas* famittay imperates o eranhunmildes; tenfan- esas mmensas MANSIONES tan
suntuosas ...... | Por.cso.comenzaron laspcrsccucmncs alos. cnstlanos, y. algunos cmpcradorcs hasta .
disﬁ'utaban de la muerte de los cristianos en los circos de una manera enfermiza, como en el caso
de Caligiila. De todos modos, aunque los mataban y los castigaban, los cristianos eran cada vez
| mas,sereuman en las catacumbas para que no fos atraparan. Y -Hegd un momento que’ los
cﬁSﬁ&hdS cran tantos quc para quc no sc derrumbara cl imperio los tuvicron quc accptar, pcro
“esto habla sido perjudicial para el imperio y entonces habia comenzado la decadencia, porque
' ademés hablan atacado los germanos, que son los antepasados de los alemanes.

E _»-'.--(,Y con'semejante imperio no se habian podido defender? -inquirioé - Victor.

. --'_ La profcsora mc parccié molcsta frentc a la pregunta, como todas las veees que Victor
pr_egun_téba, aunque lo que decia de €] no se correspondia con esta molestia.

-Al contrario, cuando mas grande es un territorio mas dificil es defenderse, piensen que
el’impéﬁo tenian mas de nueve miltlones de kildémetros cuadrados.

| :.V‘i‘ctor volvié a prcguntar no conformc con la respucsta dc 1a profcsora:

-Si el territorio es grande, también es gfande el gjercito...
- Victor queria seguir explicando su posicién pero la profesora lo interrumpi6 y se
supcfpﬁsicron'laS"voces,' el resto de los chicos comenzaron a habtar bajo entre ellos.

3 - -El cjercito cra igual y ademés habian atacado otros grupos de barbaros como los Hunos,
cuahdb véan el tema de los barbaros van a entender mejor la caida del imperio romano -Explicé
répidar_riénte la profesora y continud con la linea en que venian explicando- Ademas, el imperio
romano s¢ habian vendo abajo por los despilfarros delos emperadores anteriores a Constantino,

-afiadib éon un tono quc me parccidé que cxpresaba obvicdad- cuando hay problcmas sc pucden
superar pero si son econdémicos, ya es mas dificil evitar la decadencia.”

En el comienzo de esta cita, el relato de la profesora es el que veniamos analizando: los

romanos’ con su teligion y su mundamidad, versus-la espintualidad cristiana. Pero Victor

introducc un clemento que cs ajcno, para ¢l lo central no cs tanto quicn ¢s individualista y quicn
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espiritualista, y la lucha que se desarrolla entre estos "ethos", sino que focaliza en el poderio del

imperio romano en relacion a su tamafio. La profesora se encuentra entonces ante un elemento

que v proviene del ordenamienty que eltada o tos datos: ‘En-este contextu- ki respuesta mo

-intcnta volver.al sujcto histérico antcrior, 1a profesora respondc.desde.la misma légica de. Victor, .
-aunque en otro sentido: mayor territorio = mayor espacio para defender. Lo importante es que
aunque la profesora esté cediendo en la introduccién de otro eje desde el cual explicar la historia,
esto le permite seguir con su relato y por fo tamto, con 14 estructuracion en tomo al-sujeto
histérico.quc clla instaura cn la mayor partc dc sus intcrpretacioncs, dcjando csta partc como una
acotacion al margen.

Por esto, aun cuando la profesora introduce en muchas ocasiones, afirmaciones que no
tienen relacion directa con el sujeto historico que ordena su relato, o que hasta lo comtradicen, -
lo cst4 incorporando como acotacién. No hay un camulo dc scntidos cn torno a cstos cjcs
aislados que aparecen de vez en cuando. Estas "impurezas" surgen en los momentos en que la

| profesora recurre menos a su expresividad para enfatizar. En estos momentos, suele tolerar que
algunos de los chicos hablen, que se escuchen murmulios, y que no se le preste tanta-atencion
como la quc normalmente cxige. Esto ultimo sc pucdc obscrvar cn cl parrafo citado arriba.

La profesora Rucci resulta un caso bastante particular, por un lado, podriamos decir que
es la profesora que menos formacion tiene, en el sentido de que sus lecturas son mas escasas, no
participa de cursos de formacion, no explicita intereses pedagdgicos; ete. Si-comparamos-con -
cada. uno/a dc los/as otros/as.doccntcs csta difcrencia resulta cvidente. La profcsora Gomez sc
interesa por los materiales de lectura de su hija, y de este modo accede a lecturas mas
actualizadas, incluso sobre tematicas que no son directamente historicas, como por ejemplo la
diferencia entre los conceptos de etnia'y raza, que una'vez planted. La profesora Gimenez
concurrc asiduamentc a cursos o charlas, como hcmos descripto, alli debatc con otras/os
profesoras/es, asi como incorpora materiales para sus clases y nuevas lecturas. Esta prdfesora
ademas, esta interesada en cursar materias en diferentes carreras de ciencias sociales de la UBA.

- El-profesor-Romano ha realizado amplias fecturas  sobre diferentes temas. A -diferencia de
muchos/as dc los/as doccntes que vimos cn la mucstra accrca dc los libros y autorcs/as quc
conocian, nos encontramos con que este profesor se interesa incluso por libros como el de
Bralidel, que no es un relato histdrico sino un escrito teérico. Por otro lado, su interés en la

lectura de matenales pedagogicos es también marcado, desde su cita de Bloom (1971,1975), que
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es comparado con Aristételes, 'haﬁta su diferenciacion entre este autor y Piaget.

Si situamos a la profesora Rucci en este contexto, podemos notar que su formacion es
* la-mids pobre Sin embargo, @ pesaf de estu; "su retato tustorico-ey el -quemasclaramente s
. ,cncucntra.cstmcunado.cn,.tomoza.-ﬁ_ri..cjc,.la oposicidn cntre individualismo y. cspiritualismo. Mas .
alla de las imprecisiones de es-t.os'_t'én'ninos, que tienden a abarcar fenémenos disimiles bajo un
mismo paraguas, resulta sorp_réi;dénte la unidad de discurso. En ninguna/o de las/os otras/os
profesoras/es pudimos enconfrar"uﬁa“mirada" unificada tan fuerte: Cabe preguntarse; en este
scntido, hasta quc punto la incorpbfacién dc nucvos datos y perspectivas dificulta cl armado de
una mirada tan coherente; podrié: décirse que la simplicidad en el analisis es el precio a pagar
por esta coherencia. Con él ténn.in"‘('_,)‘.fs.implicidad queremos referir a un tipo de mirada que puede
dar cuenta de los fendmenos '_'his'“t()'ric'os a través de unas pocas ideas, subsumiendo la mayor parte-
dclos.datosydcla cxpcricnéia acstas En cste tipo de discurso sc picrde la posibilidad dc ver
matices, de realizar diferenéiacionéé "‘més profundas y a la vez mas explicativas, la mirada resulta
reduccionista. - _‘ | 7

En el caso de la profesdré}GémeZ'nos “encontramos con ‘una situacion parecida, la
profcsora suclc interpretar la histd_fia, cn gran medida cn torno a un cjc, aunquc cn su €aso.no
nos encontramos con una unidad dé relato tan fuerte como el de la profesora Rucci. Para la
profesora Gomez también es unél_ dposicién la que rige la interpretacion: "ricos" por un lado,
“'pobres" por vtro.” o } '

Esta dicotomia sc..,constfuyb. cn.torno a la poscsion.dc.bicnes matcrialces, desde una.
perspectiva distribucionista. Uno de los ejemplos donde se mostr6 esto con mas claridad es en
el caso de los hermanos Graco, donde la profesora explica que la distribucion de la tierra en
aquel momento historico era sumamente desigual. "Los pobres no tenian casi nada, y tenian que
trabajar cn la ticrra dc otros, .micﬁfras,quc. los ricos, quec.nunca cultivaban, tenian la mayor partc
de las tierras. Por eso los hennzinds ‘Graco, que eran del Partido Popular pedian que las tierras
se repartieran, y los ricos estabém érj contra". |

Entre ricos y'— pobres noféxiStcn"relacioncs;' son agregados poblacionales yue se oponen
* por la falta dc distribucién, pcrd r_llb'hay vinculos productivos que los ligucn constituycndo un
modo de produccion. Mas bien pOdria decirse que la perspectiva de la profesora se acerca a la
propuesta Weberiana donde los estratos son una diferenciacion en el acceso a recursos de todo

tipo. Solo que para- Weber los recursos no solo son econdomicos, sino que los estratos se
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diferencian por el partido al que pertenecen, por el poder, el status. La profesora Gémez sélo
toma en cuenta la distribucidn de las riquezas. |

En el casu de Ix profesura Gomez; detodos modus; resulta midy dificit-encontrar un relato -
 estructurado del modo cn quc.nos.referimos.al.de Rucci. Pero.csto no.sélo ticne.que.ver. con.cl ..
hecho de que la coherencia del discurso de esta wiltima profesora es la que mas se destaca de los
cuatro casos que estudiamos. Ademés la profesora Rucci es la tnica que desarrolla un relato
~como forma-de construccion de la clase, y esto-hace que las lineas tedricas implicitas se pueddan
percibir con mayor facilidad. En cl caso dc la profcsora Gomez, como vimos, su clasc. sc
estructura en gran medida en torno al trabajo de los/as chicos/as, y esto es también una fuente
de diversidad.

De todos modos, puede vbservarse la coherencia de su perspectiva relacionando sus
afirmacioncs oralcs con la tarca quc brinda. En cl caso dc los hermanos Graco, por cjemplo, la
profesora escribe un cuadro en el pizarrén donde se encuentran los nombres de ambos en el
centro y de alli salen flechas donde la profesora exige que las/os chicas/os busquen en los libros,
como dato fundamental, el tipo de reforma que ‘propusieron. -Luego “de que terminan de
complctar, la profcsora cxplica las rcformas y la ncgativa dc "los ricos" a las mismas,.quc
termina con el asesinato. |

El asesinato introduce un nuevo elemento en la perspectiva, acentua el caracter
conflictivo de-la relacion entre "pobres" y "ricos”, destacandu-el-hecho de que estos altimos
suclcn constituir una fucrza represiva para frenar las demandas de los pobres.

En el caso de Grecia antigua nos encontramos con un tipo de argumentacion similar. La
profesora explica, por ¢jemplo, que la democracia griega era cuestionada por "los aristocratas”
que pretendian controlar el poder politico y estaban en contra de las decisiones yue se tomaban
cn cl 4gora. Incluso la cxpansion del munde gricgo cs cxplicada recurricndo a la distincion cntre
ricos y pobres, ya que estos ultimos son los que emigran porque no tienen como afrontar su
subsistencia en la polis de origen. -

Nuevamente, en‘el caso de Grecia antigua nos encontramos también con fa represionde -
quicncs pretenden una distribucion dc las ticrras, ¢l mismo conflicto quc la profcsora cxplica
para el caso romano. La profesora Gémez centra la historia de Grecia y de Roma sobre estos
aspectos, relatando muy brevemente las diferencias culturales entre Atenas y Esparta y haciendo

una referencia muy escueta a la filosofia gnega, el arte, la arquitectura; la medicina ; ete. El'caso -
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de la oposicion entre Atenas y Esparta también es interpretado por la profesora desde su esquema
de oposicion entre ricos y pobres, ya que Atenas es una polis democratica donde los sectores
- popularey tiernen representacion - potiticy, mientray que Espartaés nmas "ciitiSta’ L aumpueenelb
.. también haya visos.dc. decmocracia cn cl.sistcma politico. . | | :

Aqui podemos notar una diferencia notable en cuanto a las interpretacibnes de la historia
dela prbfesora Rucci y Gomez. En cada caso, 1a historia es relatada de un modo diferente, ya
-~ sea-dandole mmportancia a-los aspectos  morales; culturales y éticos:;" como”"én'cl"caso'de'" la-
- profesora.Rucci, 0.2 las cucstioncs ...dc.,distribucién.udcvla,..xiqucza; y-por. lo.:.tanto. ala csfera .
econémica y politica, como lo hace la profesora Gémez. Esta diferenc'i'ac':i_éﬁno sélo marca
diferentes perspectivas, sino que lleva a las profesoras a desarrollar el programa de un modo
-diverso, refinendo escuetamente a unos temas y desarrollando ampliamente otros La relevancia
dc los tcmas, y por lo tanto su cxtension, s¢ relaciona con la perspectiva quc cada doccnte Ic
imprime. | | - : -

En realidad, todo esto resulta sorprendente contrastado con otros _' datos. Ambas
profesoras trabajan en el mismo colegio, comparten la sala de profesorcs y se ‘v'cn regularmente.
Las.dos rcficren a la otra como una compaficra de trabajo con la cual dialogan.-_’- Sin cmbargo, cn
ninguno de los casos parece que sus dialogos se refieran a cuestiones histériéés, como explica
la profesora Gémez: "Estamos cansadas, cuando charlamos tratamos de no hablar de trabajo,
charlamos de los chicos [sus hijos/as]". La profesora Rucci afirma que “a mime gusta fa historia
pero cuando cstas cn ¢l reerco tenés ganas de descansar un poco, asi que né_hablo dcl tcma con
la profesora”. Ambos comentarios fueron realizados por las profesoras en ocasiones en que,
charlando conmigo notaron alguna diferencia en la forma de dar clases de ambas. Es interesante
notar en-este ‘desconocimiento mutuo, que el aislamiento de ambas no les pérm'itc notar-que -
ticnen diferentes. perspectivas y refucrza la idea de la cxistencia dc una sol;i mirada sobrc la
historia, aun cuéndo ambas fengan perspectivas simamente disimiles. | |

A partir de nuestra etnografia no podemos generalizar este caso particular; sin embargo,
haber registrado el aislamiento de los/as docentes nos permite sefialar una peculiaridad de sus
trabajos quc scguramentc influyc.sobre cl desarrollo.de las. conccpcioncs de .la historia quc
poseen. A diferencia de esto, los/as investigadores/as establecen una mayor coihunicacién mutua
y estan expuestos/as a una mayor critica de sus concepciones por perso_naé que tienen otras

perspectivas; los/as docentes no acceden a este tipo de comunicacion; entre ellos se distinguen
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mutuamente por cuestiones pedagdgicas como quien controla mejor la clase, quien es
considerado mas exigente por las/os chicas/os, etc. .

- “Por el momento volveremus a algunas - cuestioneyde 1a-perspectivade fa profesora
Gomcz para tener.una vision mds global de como trabaja difcrentes temas. No.solo los.casos. dc
Grecia y Roma son entendidos por la oposicion a la que aludiamos. También por ejemplo es
considerado del mismo modo el surgimiento del mundo feudal.

Habiamos visto que ta profesora Rucci afirma que en ta edad media quienes-estabanen -
mgjor situacion ccondémica construycron castillos, micntras quc los otros dcbicron ir a trabajar
las tierras de estos. En este caso se destaca el caracter "contractual" de esta relacion establecida,
que no resulta conflictiva, el problema de la edad media pasa por su oscuridad, la perdida de la
cultura romana. En cambio, para {a profesora Gomez, el caracter oscuro de la edad media parece
no.tener importanéia, al mcnos no cs mencionado, a pesar de. que no sc cncucntra auscnte del
manual que ella recomienda a las/os chicas/os.

La profesora Gémez pone de relieve otro proceso, la constitucion de siervos, por un lado,
que trabajan las tierras pero no las poseen y desefiores feudales, por otro, yue sonduefios dea
ticrra y viven."a costa dc los campesinos”. Aqui, si bicn no sc distinguc una rclacién social
diferente de la capitalista, de caracter no contractual, etc.; la oposicion distributiva es marcada
como un €je de la interpretacion.

- T'ambién-la caida del -impen'o.' Tomany es entendida como un problema de diferencia-
cconémica catrc. grupos humanos. S6lo.quc.cn cste.caso no.sc.oponcn.ricos y. pobres.dc una.
misma sociedad. Se explicé que los germanos que invadian, 1o hacian por un interés de dominar
zonas que tenian una mayor riqueza. "Los germanos -explica la profesora- eran guerreros, y eso
~les daba mucho poderio; pero-tenian menos recursus, poreso -les interesaba-el imperio; los -
tcntaban los lujos.que veian cn los.romanos”.. |

“Tanto la profesora Rucci como la profesora Gémez perciben las diferencias econoémicas,
recordemos que Rucci habia hablado de la suntuosidad del imperio, pero estaba puesta en
términos de egoismo; no de mala distribucion, y se oponia a la espiritualidad cristiana; no al-
caracter. gucrrcro. dc . los. germanos. En cste scntido la diferencia éconémica cs.un.cjc.de
interpretacion, para la profesora Gomez, que subsume otros aspectos a su logica; en cambio, para
la profesora Rucci, las diferencias econémicas se subsumen en una oposicién moral entre

individualistasy 'espiﬁtualistas:
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Finalmente, en el caso de la profesora Gomez, también podemos encontrar ﬁsuras en sus
interpretaciones, aunque en general no se presenten frente e intervenciones de los/as chicos/as,
que de hevhy mo son tarr frecuentes porque sudespliegue verbal es mucho méy aﬁotardu,' COmy
. .ya.dijimos. . ' _

La filosofia griega, el arte, la arquitectura, la oratoria y la medicina; soh cohsideradas por

la profesora; aunque como ya dijimos, de un modo escueto. Aqui la profesora propé)rie un cuadro
“emel pizarronren el que se deben enumerar-las caracteristicas mas "imporvtanms}"dé*_cada una de
cstas disciplinas y finalmentc un apartado final sobrc cl lcgado gricgo par_a nﬁé$ﬁa cultura.
Cuando las/os chicas/os terminan el cuadro la profesora le pide a una chica qué llb lea, afirma
que todo lo que dijo es correcto y pasa a otro tema, a diferencia de otros casos _doﬁdé' se instituye
- eleje interpretativo que vpone Ticos é.‘pobrcs."l;a'pwfesora‘trata estas partes de '[é; lnstona, ¢como |
aspcctos quc ticne quc cnscfiar pero que son residualcs, sc nota.aqui.quc losucuz_idfds sindpticos
son desordenados conceptualmente, no poseen por detras una idea unificadora, sii_io‘ que su nivel
de eclecticismo es mayor. La profesora no da explicaciones, y continia édn '_ofc_ro_s temas. Es
“evidente ‘que’ la profesora no se-apasiona por estos temas, las/os ‘chi’cas/os', notan esto, y'dan
mcnos importancia a.cstos.tcmas para cl cxamen, como. pudc.notar cn sus .convcrsécioncs previas
al momento de evaluacion donde discuten que estudiaron y se comentan mutuamente partes, asi
como me preguntaban también a mi.

Estos temas tratados como accesorios, desconsiderados por la profesofa; y que no se
subsumen a.su intcrpretacion,.de. ‘iodos.modos,..aparcccn.Arccurrcntcmcntc....A.:difk:rcncia dcla .
profesora Rucci, como ya hemos dicho, la profesora los enfrenta con mayor.fr'ecuencia. La
fundacioén de Roma no es interpretada de este modo, y resulta ser una excepciéﬁ en la cual la
profesora desarrolla el tema con mayor extension; aunque aquino es ellala 'que: réléta;sino que -
los/as chicos/as ticnen que lecr un texto que cxplica cl mito de la fundacién.dc.:ésté..ciudad.por
Rémulo y Remo. Del mismo modo, la descripcion de las guerras entre Roma y Cé,rfégo tampoco
son entendidas en términos de oposicion entre pobres y ricos, aunque de todos n_iqdos, el factor
central de conflicto es el intento ‘de dominar comerciatmente el 'Mcditcrrénco;"c;)n"lO‘ cualel -
conflicto. por.la distribucién dc los rccursos también cs.central aqui aun cuando.no sc.manificste
a través de la dicotomia ricos-pobres. o

Pasemos a ver el caso de Giménez. Esta profesora tiene como método de razonamiento

la evaluacion de las cuestiones - historicas en témminos individuales y enbase a'lo'que cualguier
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ser humano hubiera hecho de encontrarse en la misma situacion, al modo de la maxima ética

kantinana. En una Prueba que la profesora tomé, preguntaba a los chicos: ";Cual hubiera sido

L 1 “tu actitud de haber - sido - miembro -de- fa “Junta conservadora cuandu fue ~disuetta por el -

trinuvirato?", "Si tuvicras un cncucntro imaginario con Gervasio.Posadas, ;Qué Ic preguntarias?”. .
"La objetividad -como decia en una ocasion- es poder ver la historia desde todos los puntos de
vista", lo que es coherente con el contenido del video que trajo, con las conclusiones que ella
realizo y con la presentacion que me habia hecho det mismo-explicando que ibamos-a ver las -
. consccucncias.de la.conducta.dc los hombres. .

El término conducta de los hombres es un término muy comun que la profesora utiliza,
la conducta de los hombres, es algo presentado como transhistérico, natural, y por ese motivo,
los hombres sonintercambiables; loschicos pueden ponerse en el lugar de un procer, en el lugar - -
dc.los conquistadorcs, ctc.. Las situacioncs histéricas. plantcan problemas, y los hombrces los ...
resuelven siempre del mismo modo, siempre actian igual, aqui la maxima kantiana, deja de |
plantearse como un deber ser que indicaria la forma adecuada de proceder y se convierte en una

forma umficada de actuar que no puede ser obviada por ningun ser humano, para convertirse en

__loquerigelarcalidad..

En una ocasion la profesora comentaba que en Rusia habian intentado durante décadas
eliminar las dif_efencias étnicas, los sentimientos nacionales, etc, pero a pesar de que se habia
- ntentado-durante decadas; eliminar esta "forma de ser'; lo Gnico yue-se habia-logrado era -
"contcncr tendencias milenarias que terminaron por. cstallar con. mucho.maés fucrza quc.antes”,
por eso hoy en dia habia conflictos étnicos muy fuertes en Rusia. La "conducta de los hombres",
la "forma de ser" es algo que no se puede cambiar, que si no se tiene en cuenta, termina por
estallar; imponiendo su fuerza con'mas vigor que si no hubiera sido detenida.

Quc la "conducta dc los hombres” sca algo quc no sc pucdc cambiar, no significa quc la
historia no cambie. La profesora, no s6lo no niega el cambio, sino que se puede observar, como
en muchas oéasiones, remarca la situacién de cambio. Al referirse a la "Revolucién de Mayo"
27, la profesora la situa en el contexto de la Revolucion Francesa, de 1as ideas del Hluminismo,

dc la dccadencia dcel antiguo.régimen, ctc..

27. Recordemos que la profesora habia dicho que este tema no se iba a ver en todo el afio. Segin lo que
~ pudimos comprobar, es un tema que la profesora desarrollé en varias clases, aunque nunca lo rotulé como
" “Independencia”. - :



Estos procesos que la profesora elige para interpretar la Revoluciéon de Mayo, son
procesos de cambio, asi los toma la profesora como parte de un proceso general de cambio en
gl coal lay una“oposiviomrentre dus "rdeotogias", ums que esta ' por k- iguahdad-soorl "y b vtra
."que..pretende. conscrvar.una.socicdad .injusta dondc. gobicren. personajes. poderosos”. La..
profesora explica que "los hombres siempre se sienten impotentes cuando reina la injusticia,
cuando los poderosos hacen lo que quieren y son corruptos, todo termina por estallar en algin’
“momento; y eso-fue loque pasé enla revolucion francesa™:

A partir dc.csta revolucion sc. gencra catonces. un proceso.que.no sc pucde.detener, que -
extiende las revoluciones a todo Latinoamérica, al igual que habia pasado en Europa, que intenta
"extender la democracia" y que da resultado por esta "impotencia" de la que hablaba la
profesora;, que deviene en un estallido contra"los poderosos": Las monarquias absotutas; se

..convicrten.desde. csc. momento cn-algo.que.no.ticnc.mds lugar cn.la historia, "ya.no va.a.scr.
posible que vuelvan a instalarse en el poder"28.

Aunque parezca extrafio, la forma en que se explica la Revolucion Francesa y sus
consecuencias; no es diferente del modo en que seexplica ta imposibitidad-de-la Union Soviética -
para climinar las nacionalidadcs. En.ambos.casos, los scres humanos ticnen una "conducta”, una ..
"forma de ser", en un caso el aferrarse a los origenes, y en el otro no tolerar la corrupcion, y esto
termina por "estallar" con una fuerza sin precedentes, al haber sido violado por tanto tiempo.
En los dos casos lapalabra "'estali;lr""se" repite, pero-ademas; estas situaciones son traspolables -
histéricamentc, "cstallido" y "corrupcién.son.dos términos dcl vocabulario politico dc nucstros
dias, y SU USO NO €s casual, cuando la profesora habla de la "corrupcion de los que gobiernan”,
refiriéndose a la monarquia absoluta, agrega "como pasa ahora"29.

En el caso de-esta-profesora; por-lo tanto;-la-idea fundamental-que da unidad a lo-yue-

28. Al comienzo del capitulo "Los chicos, la historia, la escuela” hemos transcripto una clase de repaso de
este tema.

29. Aun cuando esta referencia al presente es muy escueta, es también muy sugerente, la diada corrupcion-
estallido, donde el primer término explica al segundo, es un andlisis tipico al que apelan los medios de comunicacion.
La profesora no necesariamente entiende los términos en el mismo sentido, sino que retoma los conceptos y les da
un uso con base en la red tedrica que ella arma, pero de todos modos es interesante para observar como los sentidos
que circulan en la escuela no son necesariamente diferentes de los que circulan en la sociedad en general.
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expone en clase y la forma e'ri'.que interpreta los materiales que trae, tiene que ver con un

principio teérico individualista en el cual se entiende 51 ser humano como un ente aislado que
“no-estd mflurdo porel“contextb ’Simi'dl' y cutturaly yue wctuarfa del msmo modo en cualquer
-situacién. Ya habiamos. hccho rcfcrcnma a csta cucstion cuando.desarrollamos la perspectiva.

epistemoldgica de la profesora Glménez, por lo tanto podemos observar que existe una unidad

entre el modo en que esta profesora considera que debe tener el conocimiento histérico y la

logica delos procesos hmoncos bn ambos el individualismo naturahizado; ahistorico; constituye -
-1a instancia central de mtcrprctac_lén.

Sin embargo, a difererici_é'de la profesora Rucci, o de la profesora Gomez, Giménez no
desarrolla una unidad interpretaﬁVa que se extienda a un nimero considerable de temas. Por un
lado; establece una coherencia entre elnivel epistemoldgico'y el historiografico, que en las-otras -

-dos.profcsoras.no. csta. plantcado cn.ninguna partc.dc.su discurso. Su.intcrés.por ol caricter..
"correcto" y "objetivo" de 1as_ ;nterpretacmnes es mucho mas marcado y explicitado que en los
dos casos anteriores. No 6bstaﬁté el eje de interpretacion que sefialamos para esta profesora
resulta muy general; y en fos casos concretos-en los-cuales brinda explicaciones aparece s6lo -
...como.corolario..0 .comao.. conclusxon final;.las.intcrpretacioncs. de.hechos . puntuales resultan

mucho ma4s variadas. L _
El gobierno de Rosas, Si :b.ien también es interrogado desde la idea de ";Qué hubieras

O

hecho en su lugar?”; no sufre una’ mtcrpretduon que se pueda concluir directamente de estaidea:
. La profesora.cxplica.que."cl ..paiSY',,. sc.cncontraba. frente.a.una situacién. de. mucha. desunién ..
porque habia intereses opuestos. Por un lado Buenos Aires pretendia desde su puerto controlar
el conjunto de la economia nadiohal, por otro lado las provincias se oponian a esto y planteaban
‘lanecesidad de un proteccionﬁrfme‘conémic’o y de "la"libre‘naQegaci'(')n'dc“ fosrios.
Estctcmacs .dcsarroll,édogqon.una..mczcla dc fucntcs de época.y matcriales sccundarios. .
Las fuentes son parrafos breves de diarios de la época o declaraciones de personajes importantes,
en ningun caso se sefiala con .pfecisién la procedencia. Este es uno de los materiales que la
--profesora’ consiguid - en sus*cdrS'(_is:“'La“'bibliogaﬁa"secmldaxia'tampoco"eS"identiﬁcada;" son
fragmentos, y los/as chicos/as ticncn que trabajar.con cllos. La‘profcsora los. pide. que.cxpliquen.
porqué el proteccionismo bene_ﬁciaba al interior, el libre comercio a Buenos Aires y la libre

navegacion de los rios al litoral. En todos los casos la informacion se encuentra casi explicita

y los/as chicos/as {1 encuentran con facilidad con alguna ayuda de la profesora.
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- Con respecto al gobierno de Rosas la profesora ofrece algunos fragmentos sueltos de
Sarmiento, aparentemente del Facundo, que critican el caracter dictatorial de su gobierno. La

"o

“evalugeion de Rosay se distancia-del-"nosotros hubiéramos techo-lo mismo"; yaquese acepta:
la critica dc Sarmicnto cn csta ocasion. Esto no significa quc la prcgunta accrca dc.que hubicra ..
hecho un sujeto contemporaneo esté ausente en este caso, la profesora pregunta a los/as chicos/as
que hubieran hecho en el lugar de Rosas. Sin embargo, en este caso la pregunta no sirve para
fegitimar la accion de este personaje-historico; poryue su despotismo parece pdncrloatmargen' o
.. de la accion humana csperable..Sin cmbargo.1a profcsora destaca que."cra dificil saber que.hacer .
en ese momento", no habia una formula sencilla para resolver los conflictos entre las provincias,
pero considera que existian posibilidades menos represivas.

El proyecto de la generacion del ochenta; al contrario, ¢s considerado del mismo modo
que la conquista, como. algo incvitablc que no. podia. haccrsc. de otro modo, cspecialmentc.cn ..
referencia a las campafias de Roca para eliminar a la poblacion indigenas y apoderarse de sus
territorios. La profesora reivindica que este proyecto "haya permitido a la Argentina entrar al
mundo”; y explica que "no pensaron en industrializar al pais; pero en esa €épocano-era tan-facil".
Un chico. pregunta porqué sc industrializaron otros paiscs y Argentina no y aqui la profcsora
responde con el siguiente argumento "Estados Unidos, por ejemplo tenia mas posibilidades,
porque estaba mas cerca de Europa", sin explicar porqué esta situacion geografica resultaba
ventajosa.

. En csta clasc cn particular podcmos. notar.una. contradiccién.dirccta.con.su.-discurso, ya..
que la profesora destaca especificidades de los procesos histéricos de cada pais que posibilitan
o no la industrializacion, en vez de abstraer el contexto y plantearlo en términos de voluntad de
la accion humana o en términos éticos de que se debiera haber hecho. La industrializacion tiene
-.que.ver con condicioncs y.no.con posicionamicntos ¢ticos incvitables, como cn cl caso dc.la
conquista.

Al igual que en el caso de la profesora Gémez, la falta de un relato prolongado, como el
de-Rucel, nos conduce a una mayor dificultad para encontrar gjes comunesen todo lo expuesto
por la profcsora. Por.otro. lado, al rccurrir.a una. gran varicdad dc. matcrialcs,. resulta. mas .
complicado subsumir todos ellos a una légica interpretativa comun. Para la profesora Rucci, la
escasez de materiales nuevos parece brindarles mayores posibilidades de coherencia, ya que

‘ resulta mas sencitto adecuar los procesos histdricos a-su-interpretacion dado que soloparte de -
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algunos manuales y de un recic.l'ajé' permanente de sus notas elaboradas hace afios y que no
incorporan nuevas 1deas30 | |
~Podemus-ver- entom:es* que* e tanty fos/as profesores/ds TECUITEN 4 TEteTTates 1y
..complcjos,.0.sc.cnfrentan. amayor cantldad dc.Iecturas, lcs resulta mas dificil simplificar.la ..
historia y hacerla funclonar en los marcos de ideas muy generales. La profesora Gomez ya posee
un nivel de coherencia menor que Rpcm, y en ¢l caso de Giménez esto se acentiia aun m4s, sin
embargo; esta tendencia se 'da"eﬁ’v'éi»t_ﬁulté.nco ‘con otra: la profesora Gomez tecurre-a ‘mayor -
divcrsidad .dc.matcrialcs. y rcal,ié:’__ﬁayor..cantidadudc.lccturas, y cn.cl caso.dc.la profcsora. .
Giménez esto se acentia ai’m més Esta ultima profesora, como ya hemos visto, dedica una
cantidad de tiempo con51derable a concumr a cursos de formacion, pretende cursar materias de
la facuitad y trabaja-con una: gran canudad de textos yue son fuentes o materiales escritus por-
~ historiadorcs. R
Aqui podemos Ver como, si b1en el manual no determina una interpretacién univoca, el
hecho de que una profesora se’ atenga sélo al manual la conduce a interpretaciones mas
simplistas'y esquematicas. Eltecurso aotro tipo de materiales-eleva lacomplejidad del-analisis;
Sin cmbargo, aqui fdcbcm'o"s:__: dcstacar quc.cn la interpretacion de.los/as docentes existe..
una tendencia a dar homogeneidad:a sus relatos y exposiciones. La prbfesora Giménez no
renuncia a interpretar los datos un_ev‘sé le presentan bajo una unidad coherente, sélo que no le es
posible por-la-diversidad de 'fﬁateﬁalcs;‘ s6lo distancidndose ‘de-ettos-podria recurrira-una-
. oposicién como la.quc Rucci .cstabicéé cntre.clindividualismo.y.cl cspiritualismo,.0 como.la.dc .
GOmez entre ricos y pobres. Estas do's,oposici‘ones dicotémicas, por otro lado, poseen un nivel
de generalizacién menor que el prin(:ipio de unidad de interpretacién al que recurre la profesora
- Giménez cuando fe es posible; "cl'j'"qué‘ hubieras hecho": Dada la complejidad de-los materiales;, -
- 1a unidad dc la interpretacion, cn la profcsora. Giménez, .sc .rctira.a. aspectos. mucho.més .
generales, y en los casos particularcsv'_s‘_é utiliza ejes de explicacion que exceden este marco y que

son mas eclécticos.

30Varios datos confirman esta repeticion realizada por la profesora a lo largo de los afios. Una chica dice
que la carpela de su hermana, de (res afios alrs es igual, y como su hermana era buena alumna la utiliza para estudiar.
Me la mostr6, y efectivamente, si bien las preguntas que la profesora les da para que busquen en los textos tienen una
redaccion diferente, los ejes son iguales y la carpeta parece de ese aiio.

Por otro lado la profesora nos mostro algunos de sus apuntes, que tenian aspecto afiejo, y nos dijo que los
{enia de hace "unos afios”, aunque "siempre los modifico y vuelvo a leer los libros [los manuales]®,
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En el caso del profesor Romano, esta tendencia se profundiza aun mas. Este profesor no
solo accede a fuentes variadas, sino que ha tenido acceso a materiales teéricos diversos, por lo
~tanto Te resulta mucho mas complicaduacceder g un nrarey tedrivo vommin pard interpretar fos
. proccsos historicos.quc cnsciia a.sus.alumnos/as. El mayor accrcamicnto.al.conocimicnto-tcdrico...

se expresa en los espacios explicitos que tienen la ensefianza de estos conceptos en clase. Aqui
el profesor explica el significado de los mismos sin realizar criticas.

~Recorreremos -atgunos de-los “conceptos teodrivos ‘que explica para dar cuentade-esta -
. cucstién.con.mayor .i)rccisién, El profcsor, por.cjemplo,.cxponc.cl .concepto.de "factorcs.de.

presidon” y explica que una sociedad estd compuesta por grupos con diferentes intereses y que

estos sectores ejercen presiones, por lo tanto, en determinadas situaciones, a accién de un
“gobierno no esta determinada-por la voluntad de los sujetos que 1o-confornman, sino también por
..Jos."factorcs de presion”. Esta.idca plantcaria una.vision.opucsta a la dc la. profesora. Giménez,
donde se pueden evaluar hechos como la conquista de América sin analizar el contexto histérico.
Sin embargo, a este concepto se oponen otros que tienen implicancias tedricas opuestas, como

- laidea de"avaloracion”. Eneste vaso mos encontramos con que el profesor plantea-que'segin
....algunas.corricntes de la historia cs.posiblc cscribir.lo.quc. pasé.sin.poncr nucstros.valores”.. Una. .
chica le pregunta si esto es posible y el profesor responde que el no esta ahi para responder
preguntas, que si les dice lo que piensa ellos no van a hacer el esfuerzo de pensar por si mismos.
Esta idea pedagogica del profesor nos impide sabercual es su-posicion:

En las cntrevistas. personales, dondc.no cstan prescntes. cstas.cucstioncs pedagogicas, ¢l .
profesor esquiva sus posiciones también. Con respecto a la cuestién de la valoracion, afirma que
"a veces es posible y a veces no", pero no va mas alla de esto.

El concepto de "tipo ideal"-es- explicado sin referir a-alguno-de-{os-tipos-ideales
plantcados por. Webcr, aunquc ¢l profcsor reconoce al sociélogo alcmén como cl autor.dc csta
idea. Un "tipo ideal" es segun la explicacion del profesor, "una especie de esquema que
elaboramos en nuestras ideas para comparar lo que ocurre en diferentes momentos de la
historia": Este concepto-estd relacionado; para ¢l profesor, con la-operacion degeneralizacion:

. "cuando gencralizamos, ustcdes saben que sicmpre nos olvidamos.dc los casos .
particulares, y quizas los casos particulares no coinciden en algunos puntos con

lo que decimos en general, pero igual necesitamos decir algo que mas o menos

“abarque a todo, después vamos a los detatles; eso vendria a ser-un tipo ideal”
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El profesor explica que una vez que elaboramos una generaliz'zicién nos sirve para
comparar y para darse cuenta de las diferencias que cada caso partiéular tiene con la
' ‘gen'emlizaciém‘Para“da:rcucntzt'de'esta"explivdcién'ctprofesur‘p’[antea'cbrﬁv Tasu gfemplar el
- tcma.de 1a monarquia, y cxplica quc.las. monarquias.son todas difcrentes, 5610 ticncn.cn.comun . .
el hecho de que gobierna una sola persona, sin embargo, se pueden encohtraf otras tedencias que
no se dan en todos los casos pero que "al repetirse tanto nos estan diciendo algo". Luego el
~profesor dibuja una-serie-devuadrados, tridngulos y circulos; y nos dice que estas tres figuras,
."para tomarlo.como-cjcmplo” podrian scr.cntcndidas ,.c':omo.l.fcipos...,idcalcs_",l.porquc_todos._los

circulos son diferentes (los que dibujé tienen diferentes tamafios) y los ch_adrados y tridngulos
también, sin embargo los unen ciertas caracteristicas comunes. k _'

Luego de algunos ejemplos los/as chicos/as entiender la telacion entre fo-partrculary lo
gencral plantcada por cl profesor, sin cmbargo, nucvamentc, la historia no vt'i'é‘ncn concxion.con
este concepto tedrico. El ejemplo de las figuras geométricas, a pesar "dev. ser una referencia
concreta que permite que las/os chicas/os comprendan con mayor facilidad, _ho deja de ser una
referencia abstracta st consideramus- que el concepto detipo idéal se*aplic‘zfa‘éuestioneS'SOCiales.‘
El cjcmplo dc 1a monarquia resulta mas ccrcano a una aplicacion del conccp_tb a la historia, pcro
la monarquia también aparece como un fenémeno sin contexto histdrico. El profesor diferencia
entre la monarquia constitucional, Ia monarquia absoluta, y a su vez, distingue diferentes tipos

~ dentru de-esta primera clasificacion binaria. Enel caso dc'las*monarqlﬁ.as}'dbvsolutas 1as define-
...como.aqucllas.dondc. cl rey. ticne. todo..cl. poder, . pero. no.hace.ninguna .r¢fércncia .2 Un.caso ...
concreto, dice que en la actualidad casi no existen, pero no les recuerda a los chicos la
revolucion francesa y los diferentes procesos revolucionarios del sigld XIX contra las
monarquias; Las monarquias absolutas aparecen como un-tipo *abmacto;fsin_"ser' contextuadas
histéricamentc..Lo. mismo.ocurrc con los otros.tipos dc monarquias, aunquc ci_1 algunos.casos sc
las sitha en paises europeds; Espafia es un ejemplo de monarquia constitucional parlamentaria.

Cuando el profesor trabaja con procesos histéricos concretos, estos conceptos no son
utiﬁzadospata 1a comprension de estos fendmenos. Ya vimos esto con résbéc_to a'la cuestion de
la industrializacién cn Argentina. Respecto de este fenmeno, cxisten anélisis que identifican
tipos de industrializacion, tomando el caso inglés como un tipo, el caso estadounidense como
otro tipo de industrializacion, y los casos de Alemania y de Latinoamérica como otros tipos. No

- se establece-una-diferenciacionentre industrializacion para la-exportacion ligada-a unmercado -
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colonial e industrializacién para el mercado interno. Sefialamos esta falta porque nos parece un
ejemplo de como el concepto de tipo podria haber sido utilizado para referir una situacién
“hrstoriva tonereta.

Dc.la lista.dc. conccptos.-cstablecida. por..cl. profcsor, sélo. pudimos-obscrvar.como.
desarrollaba algunos, pero en todos los casos la tendencia era a explicar los conceptos por fuera

de la historia, como abstracciones. Este profesor, que es el unico que considera la teoria de un

-profcsor. pucde. pensarla.cn-funcién de.la. utilizacién para cl andlisis,. cn.los. otros.casos,.sc...
presenta como erudicion.
En este profesor de hecho, nos encontramos con una idea de la historia como erudicion
que-debe-poseer "cualquier persona culta™ para no-ser-considerada "ignorante":-La-teoria, -
| _parccicra scr.partc dc.csta.nceesidad de poscer un capital cultural incorporado,-al-igual quc.la.
informacion histérica concreta.

El cuadro que el profesor brinda a las/os chicas/os, y que presentamos en el apartado

- ~antérior a proposito delos'modos de construccron de 1a-clast; hace referencia ala"aplicacion"

- ..dc.los .conccptos,.pero.como. podecmos .obscrvar, bajo.cste. titulo .no. hay. cspecificacioncs, a .

diferencia de lo que ocurre bajo otros titulos. A esta cuestion se suma el hecho de que en esta
~ "tabla periédica de los estudiantes de historia" la teoria se presenta separada de los
“ gonocimientos empiricos; aparecer como dominios sin refacion. De hecho ta-enumeracion de
conceptos tcéricos sc realiza por scparado.del ancxo donde sc cstablecen los temas histéricos
a desarrollar y conocer.

Las clases expresan esta distincion que el profesor realiza entre la esfera teérica y la
empinca. Esta ruptura entre-ambas-instancias no solo opera e el modo en que-el profesor-dicta -
la clasc y cn la.scparacién abstracta que rcaliza cn ¢l cuadro. Leyendo los temas del ancxo I
notamos que todas las cuestiones empiricas que alli se mencionan estdn estrictamente
relacionadas con la historia politica mas tradicional. Si bien los manuales dan una gran
Importancia a estas cuestiones seria de-esperar un distanciamiento de este modo de-ver la historia -
- .por partc.del profesor tenicndo.cn.cuenta quc incorpora.determinados conceptos. tdricos. Aqui -
comprobamos una vez mas que la incorporacién es de caracter formal.

El profesor considera algunos conceptos historiograficos y de las ciencias sociales que

“se'oponen a fa interpretacion positivista de {a historia donde los hechos politicos verificables son
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los unicos objetos vélidos; sin embargo, cuando enuncia en la "tabla peridédica" los
conocimieﬁtos empiricos necesarios, cada una de las instancias enumeradas responden a la
~Vision positivista mas tradiciondl. “Las referencias solo mctuyen mstituctones - potitivas que
. existicron. cn difcrentcs momentos. histéricos y.pactos rcalizados.cntre.las Provincias. Unidas.del. .
Rio de La Plata para lograr una cierta unificacion, no hay referencia a ningan hecho econémico,
social, cultural, etc. Incluso la referencia a la politica resulta bastante acotada, porque sélo se
- tomaIrerr cuenta fas Tostituctones; en ‘niﬁgt’m caso se apela a los procesos; tuchas; debates; ete.
- Cuando.cl.profcsor.dcsarrolla cstos tcmas, por.otro lado, no.sc pucdc obscrvar que.los -
unifique una idea tedrica como en el caso de la profesora Rucci., o de Gomez, ni siquiera una
unidad de tipo epistemoldgica del tipo de la que sefialamos en el caso de Giménez. Sdlo nos
encontramos como punto-de unidad ta disociacion entre teoria e historia-en un marco-donde; a-
difcrencia de los otros casos, csto no implica la desconsideracién dc la historia. La unidad.dc las
clases del profesor Romano esta dada por otro factor, su perspectiva pedagogica. El profesor se
centra mas en este aspecto, en las cuestiones metodoldgicas acerca de como "atrapar" o

“engunchar"-a fos/aschicos/as:
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Capitulo IV

Profesoras y profesores como intelectuales interferidas/os.

En la introduccion a esta tesis habiamos planteado que la déécripcién densa era'
insuficiente para abordar el modo en que los/as sujetos conciben el muﬁdo, porque desde su
perspectiva los sentidos son considerados como una esfera autéﬂqﬁla. Por esta razon
cntendiamos quc cra nceesario cstudiar las relacioncs sociales cn taniomarco dc posibilidades
de la produccion de sentido. o

No es nuestra intencién plantear que el conocimiento de la ‘_ ésﬁ'ﬁéuna de una sociedad
- resutta suficiente para mnterpretar ias concepeiones que tos/as suj‘etds 'pdéé_en. Por et contrario,
nucstra ctnografia intenta destacar la originalidad y la crcatividad con la que cada profesor/a y
estudiante se desempefia en el contexto del colegio y de la clase. Sin embérgo, otorgar relevancia
a la agencia humana, destacar la subjetividad, no debe constituirse e'n‘_ﬁi_.l modo de obviar los
concivionamientos que operan sobre fos/as sojetos. . |

No cs posiblc poncr de relicve la agencia humana cuando no sc han cxplorado sus
condicionamientos. La unica forma de destacar la subjetividad: la ;:rea_itii{idad, originalidad y 
particularidad de cada sujeto, es sefialar aquellas condiciones que obtur.a’n‘ el desarrollo de estas
cuatidades. s
En cste capitulo nos interesa, por un lado, sefialar ol lugar de los/as docentes cn ¢l marco
de la divisién social del trabajo; y por otro, entender desde aqui las concepciones docentes. Al
considerar la tarea docente como trabajo intelectual realizarhos uha 'pr'ilrhe.’ra identificacion que
1I0S permite situar un marco generat en el que se etaboran tas concepcmnes docentes.

Como ha sostcnido Gramsci (1971), todos/aslus/assxgctosﬁcncncapacﬁadcs
intelectuales y las ejercen, por lo tanto la actividad intelectual no es una exclusividad de
determinado grupo. Sin gmbargo, existen sujetos cuyo trabajo implica una .actividad intelectual
timitada, y por otro fado, en su comtexto taborat atganas personas' s()to realizan tareas
intclectualcs. Estadxvméncntrctraba;omamxalcnﬁclccmalrcsmzalmponmm porquc nos

permite comprender que las concepciones docentes que hemos descnpto en el capitulo anterior
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son parte del trabajo de quienes las produjeron.

Los trabajadores manuales también tienen una vision acerca de como se desarrolla la
historia, acerca det sujeto tustdrico, sobre et tipo de metodotogia con fa que se debe reahzarun
analisis, ctc.; pcro cn su caso, cstas concepeioncs no son un componcente del trabajo que rcahzan
cotidianamente y a partir del cual subsisten. Las concepciones de la historia que pdséé' un
docente de esta misma disciplina son desplegadas cotidianamente como uno de los ejes de su
trabajo. | "

Alrcahzarcstadxstmaonnosmtcrcsadcstacarquc lascondlcwncscnlascualcssc
piensa la historia no son las mismas para quienes estdn a un lado y a otro de la d1v1s1or_1_ del
trabajo. Para el trabajador manual, pensar la historia es una tarea que se realiza en el tiexf_xpo
tibre, ta actividad cotidiana de subsistencia dificutta ta reftexion conciente sobre esta cuésﬁén.
En cambio, cn cl caso dc un/a docente (cspecialmente de historia), cl trabajo intclectual de
pensar una concepcion de la historia no puede ser obviado. | "_ g

Estas diferencias hacen que los sentidos que otorgan a la historia quienes esté.n. a un ‘laldo
u otro de fa division sociat det trabajo no sean iguates. El tugar en et que estdn situados los)‘as
profcsorcs/as cn tanto trabajadorcs/as, por lo tanto, cstablcce un primer condxcmnammnto quc
no puede ser obviado en la interpretacién de sus concepciones.

Sin embargo, los limites y posibilidades de estar situado en el contexto del trabajo
intetectuat no deben ser entendidos como determinaciones fijas y mecanicas. £f trabajo, como
lo cnticnde Marx ¢s un proceso de transformacion concicnte cn ¢l que cl sujcto opcrasobrc.'un
objeto modificandolo. Si bien las relaciones sociales en las que se desarrolla el trabajo resultan
un limite para la libre reflexion, esto no impide la creatividad subjetiva en la produccién; 3

¥n et vaso det trabajo mtetectuat, ta posibitidad de participaci('m subjetiva es mayor En
la actividad manual la persona pucde cstar sujcta al ritmo que imponc la méquina, como scﬁala
Marx cuando estudia el surgimiento de la Gran Industria; en cambio, en las tareas intelectuales,
la rutinizacién es menor y los procesos simbélicos resultan todavia imposibles de mecanizar por

vompleto. Esta pecubiardad del trabujo trtetectual permite que el vardeter conciente de Ta

transformacién. opcrada.cn.¢l. adquicra mayor rclevancia.

Esta cierta "libertad" del trabajo intelectual puede ser observada claramente en la

diversidad de estrategias de ensefianza desplegadas por los/as docentes. Un/a profesor/a, si bien

~debe respetar-en-cierto ‘modo tos programas prestablecdus por-el estadv, puede chibvrar su
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propia planificacion de los contenidos que desarrollard durante el afio, puede dedicar mas tiempo
a un tema que a otro, elegir los materiales que utilizar4 para ensefiar, la forma en que se
tetaciormard con tosfas chivos/as, ete. En general, fus posibitidades de mtervencion det/de ta
docentc sobre su propio. trabajo. son mayorcs..que. las. quc posce un trabajador manual. Esta
capacidad de creatividad de la tarea docente nos muestra como la caracterizacién de trabajador/a
intelectual nos permite comprenderlos a la vez como condicionados y como agentes activos
frente 1 este vomdivivmminto.

No .obstantc, -scfialar quc los/as. .docentcs rcalizan trabajo. intclectual rcsulta una
afirmacidn insuficiente, demasiado general como para que a partir de ella podamos comprender
las concepciones de 1a historia que poseen. Por esta razén exploraremds las especificidades del

“trabajo docente en el murco de f actividad mtefectaad.

.La cmcrgencia de la tarca doccente. csta ligada al. proceso.histérico.de. division. dcl trabajo-
que se exacerba con la llegada de la modernidad y continta hasta el presente. En algunas
sociedades, la educacion no existe como una tarea diferenciada. Cuando Margaret Mead (1962)
“explora el mody e que st meorpory a lus/as nifiosfas @ ta sociedad; o registra taexistencia de
- adultos/as cspecializados/as cn "cducacidn”.. Sélo.con cl surgimicnto dc.un sistcma cducativo..
masivo hacia finales del siglo pasado se constituy6 la actividad docente como una tarea

intelectual diferenciada de otras.

Frentea mm‘sociedad‘ﬁue"w' industrraliza; que requiere mamo de-obra-formmada-en -

. -aspectos téenicos, intclectuales, juridicos, cte.; surge.como-respucsta un sistema. cducativo.que..
~amplia a niveles masivos la formacion de los/as individuos, que ofrece posibilidades educativas
focalizadas en areas especificas.

~h‘n'vum_rde:f'los*textorsxfn"los”que:'“Gramsci‘("1'97 1)-anahza-et trabajo-intetectual; el-autor-
. scitala que cl sistema cducativo.no-debe. scr entendido.como un conjunto-homogénco.cn cl.cual.
todos/as sus miembros estan en pie de igualdad. La ensefianza, a lo largo de sus distintos niveles
constituye una estructura piramidal, y los trabajadores que se desempefian en ella estan situados
jerdrquicamente unos/as respectude” losfas otrosfas:

.Encl.4mbito.univcrsitario.y.dc.los.institutos. de.investigacién del.cstado (CONICET. y
otros) se realiza la produccion de conocimiento; en cambio, la ensefianza media esta separada
de esta produccion, y los/as docentes tienen como tarea la transmisién. De este modo, en el

- sistema educativo-hay una-division-entre yuienes-estin en condiciones de produciry quients-
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deben consumir y transmitir luego. Esta divisién interna al trabajo intelectual se constituye como
una imposicion, Gramsci la denomina "paro forzoso" de los "estratos intelectuales medios".
“En este sentido en-un trabgjo, “Formmaeion de profesores” (Pinkasz, 1992), se destaca |
-como.significativo.cl hccho.de.que.una cantidad considcrablc.dc.docentes.de cnscianza media
no eligieron este 4mbito, sino que terminaron en €l contra su voluntad31.
El profesor secundario -como explica Pinkasz en su articulo sobre los origenes del
-profesorado-secundario e ta Argenting- ¢s umd “categorid sucdlnmente tonstruida™ Yue surge
"con. la- conformacién. dc . los. sistcmas . cducativos. nacionalcs". .En.cllos. s¢-definc.a-los.
profesorados en tanto "instancia sistematica de reproducciéon de la fuerza de trabajo
docente"p.59. A partir de esta idea de la desnaturalizacion del trabajo docente, Pinkasz sefiala
~ung serie de pecubiaridades que le somrpropias: En-primer tugar; fas persomas que-sededicana
-la docencia permanceen cn contacto.con cl sistcma.cducativo.por.una cantidad dc ticmpo.mayor,
tanto por el periodo de formacion inicial en €l, situacién que comparten con otros/as
profesionales, como por el hecho de que es su ambito de trabajo. Por esta razén, podria
“considerarseque los/asdocentes-estan-condicionados por tas-funciones de-reproduccion-det
.conocimicnto . mds . quc. por. las-dc. produccién. . Sin.cmbargo, -focalizar.cn.csta.cucstion.
argumenta- seria considerar la cuestion de la formacion docente sin reconocer la artificialidad
de la construccion histérica.
~Pinkasz (1992) realiza un-raconto-historico -de ta- profesionalizacion del-profesorado -
apclando-a lanocién.dec campo.dc. Bourdicu.(1983). Mas alld dc cntrar cn.una.discusién.sobrc .
este concepto, que no nos interesa aqui, rescatamos su andlisis porque demuestra como la
formacion de una fuerza de trabajo salida de los profesorados, hace posible qué en el trabajo
- dovente se-dé mayor tmportancia al-titulo que-a-{ay-catificaciones profesionales: Usando tos—
-conccptos.de. Bourdicu (1980) dc. capital cultural.incorporado. c.institucionalizado, la autora .
analiza como el desarrollo de los profesorados conéﬁﬁiyé un sector dentro de los/as profesores,
que luché por que los/as individuos a emplear fueran tenidos en cuenta no en cuanto a su capital
“incorporado; sino-al- institucionalizado; a-la-posesion-de un-titulo' y ‘de-habitidades-tecnico=

.. pedagdgicas, mis.quc.a conocimicntos c. "ilustracién”. La division social dcl trabajo.intclectual .

31. "Mas de la mitad de los docentes entrevistados eligi6 el nivel medio para trabajar con adolescentes. El
resto de los docentes, y este es un dato muy significativo, no eligi6 trabajar en el nivel medio por motivaciones
especificas, sino que llegd a €l porque se'le cerraron otros caminos, en especial la Universidad. Varios de ellos
reconocieron haber elegido la carrera docente, pero no el colegio secundario para ejercerla."p23
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que al desarrollarse genera una estructura piramidal, es un fendmeno que no se puede entender

sélo en términos estructurales, objetivos, sino que tiene un correlato en los sujetos que constituye

“yque-asu vez constituiran el sistema educativory tos profesorados, trprinmiémdote varacteristivas -

- .propias.sobrc la basc.dc.1as. luchas y tensioncs.que.cl. pasado lega.

Este pasado es el que ha constituido al trabajo docente tal cual lo conocemos hoy, Elsie :

Rockwell (1986) ofrece una clara descripcion etnogréfica de esta cuestion en el presente:

"cuando la actividad de ensefianza interfiere con otros aspectos de la
institucion escolar puede haber reacciones que la afectan. Cuestiones como sacar
“a fosmifus delauty, organrzarel-trabayo de wamrers que parezes desordenada’,
-dcdicarlc més ticmpo quc cl.normal.a la cnscfianza o.1a preparacion. de. clascs,
utilizar sistematicamente los recursos didacticos del inventario escolar, terminar
el afio con un grupo de primer afio sin reprobarlos, no siempre provocan
~valuraciomes positivas det trabajo docente; a menudo se enfatizan tay dificuttadey
.quc.cstos. logros pucden causar.cn.aspcctos.del. funcionamicnto cscolar quc.nada .
tienen que ver con la ensefianza. En general, en la escuela no existe (salvo en los
concursos de deportes, bailables y poesia) estimulos institucionalizados para
“premiar fa excelencia o la-innovacion en 1a-funcion pedagogica det docente;
~.quicncs. logran. destacarsc. cn. estc. terreno. reciben. cl-reconocimicnto,-a. veecs .
implicito, de padres y alumnos que los prefieren sobre otros maestros o de
algunos compafieros de trabajo que les conceden cierta autoridad en asuntos

~pedagogicos." (pag: 25)

La escuela opera, entonces, anulando los intereses de desarrollo intelectual del docente,
desprestigia el control del tiempo y de las actividades por ellos mismos, "interfiere" al docente
~emrsus reflexiones, y estimula une aplicacion mecanicyde lay- téonicas-deapremdizaje. Perov

_.dcbemos tener.cn.cuenta que-la cscucla opera.-de-cstc. modo.cn. tanto.mediacion institucional de.

una éstructura social donde el amplio desarrollo de la division entre trabajo manual e intelectual, .

y la especializacién minuciosa dentro de la division intelectual del trabajo, se manifiesta como

“una pirdmide-a cuya punta; el trabajo intelectual propiumente dicho; solo pueden acceder una- ;

-cantidad rcducida de personas, qucdando.una gran partc "intcrferida” que conforma la basc.de.. - |
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la pirdmide, y cuyd trabajo tiene un caracter altamente rutinizado.
Es importante sefialar aqui que esta determinacién que opera sobre los/as profesores/as,
“esta “fijacion de timites", o s aceptady pasivamrente por ethas/fos. s Tmportante tener en coenta,
.porun.lado, lacqﬁcicncia dc.csta. intcw'cnci.én-quc‘ los/as-docentes. poscen; y- por-otro.1ado, su-
intencién de desarfbllarse como intelectuales. La profesora Gimenez, por ejemplo, haciendo
diversos cursos de perfeccionamiento, cursando materias en la facultad. El profesor Romano
~tiene imterésen fa jicdagagia;aunque como-afimm, mu-se fe presta atencion.

‘Por.otro .lavdyov,. cn.cuanto .a.las/os.docentes. con quicncs. compartimos. la. ctnografia, ¢l
interés por el conééifrliento y el desarrollo intelectual, se observa en las preguntas acerca de la
investigacion, o ei_i'_aigunos casos, la inquietud por saber donde puede conseguirse determinada
bibtiografia.

La profcébra; Gimencz, mucstra. una. actitud.Si.mi.lar. frente. al- conocimicnto.cuando.sc
enoja con el peré_'spr que da la clase de formacion docente, no porque este ofrezca una vision
nueva o porque ho:é_ste dispuesta a escuchar su analisis, sino porque no ha podido entender y el

“profesorda por sentado determinado-conocimienty sm-explicarto. El intento detrabayar von
fucntes con las/os chicas/os.cs otra- manifcstacion de.su interés por cl trabajo.intclectual.
Muchos/as de los/as docentes de hecho, tienen una formacion universitaria, y su proyecto

fue llegar a investigar. Una profesora de literatura que encontré en una biblioteca cercana al

~punto.dc. terminar la carrcra.de lctras, comenzé a trabajar como doccntc dc un.sccundario, para.
poder costear los estudios y terminar la licenciatura, en aquel momento -contaba- se sentia
"estimulada por las cosas que aprendia". Al terminar la carrera present6, en algunas ocasiones,
"'proyectosj)ara”décédera"becas*‘de"‘investi'gaci()n‘sin'tener"é xito. Fue-asi-que continud dictundo -
.clascs. La.profcsd_ré éxplicaba.quc su situacién dc.madre. y.csposa habia obstaculizado su carrcra.
y contribuy¢ a Que tuviera que continuar siendo profesora.
Podemos ver en este caso, como en muchos otros mas, que la actividad intelectual es
atgo quese entiende cono tmposible-en et marco-del trabajo-dovente; cuando un/a profesor/a’
_picnsa. cn-la. investigacion,. cn. cl. desarrollo. de -su- conocimicnto,. picnsa.cn-abandonar. la.
docencia32. |

32 Enel trabajo de Pinkasz que citamos mas arriba la autora trata el debate parlamentario acerca del
Estatuto del Docente sacionado en 1958. En este debate, uno de los diputados proponia que el docente se pudiera
jubilar luego de veinticinco afios de trabajo sin limite de edad. Frente a la critica de otros diputados que afirmaban

R 121



¢

La clasificacion de la actividad intelectual y la docente en la escuela media como esferas
que se oponen y excluyen, asi como el interés o no por la investigacion, no son s6lo
comnceperones, sio que ademas constituyen fogicas de tas mstituciones de ensefianza media, fos
profcsorados, las-universidades, ctc.

Las instituciones medias no consideran en ningun sentido las necesidades que los/as
docentes pudieran tener en tanto trabajadores intelectuales que producen conocimiento. Cuando

s discute T remumeracion de ons duéente, nunty se considera Ta pusibihidad- de que se sostenga

-con.-una-cantidad-dc. horas .limitada-como. para.-podcr..dedicar.-cl. resto.-de. su. ticmpo.a-la-

investigacion, a la lectura.
No sélo en cuanto a las posibilidades econémicas y de disposicion de tiempo la

emseitanza nredia obtura b investigaeion: Si-tomamus-en cuenta fa-forma enque-se evalin;

. controla y.prcsiona a los/as.doccntcs para.quc licven adclantc. detcrminadas. actividades, notamos.

nuevamente la ausencia de la investigacion.

En cuanto al control ejercido internamente por el colegio, las cuestiones fundamentales

"‘que*se'engem"a‘unfa‘docenie*son'la'ptmtuatidad;"ia"a“sistencia'y 1a-capacidad-de manejar-al-grapo

.al.que.debe cnsciiar (que cl-nivel de ruido.sc mantenga limitado.como. para.no.imposibilitar.la.

tarea de ensefianza o molestar a las otras divisiones, que no se produzcan conflictos graves, etc.).

Si tomamos en cuenta los controles externos al colegio, es decir, aquellos realizados por.

~furcionarios enviadus por el-Ministerio de-Educacion, nos encontranios com otras exigencias:

~Aqui-lo.fundamental . cs - quc -1os .- tcmas -dictados..no.-cstén. por. fucra. de- las . posibilidades -

establecidas por el programa, que coincidan con la planificacion presentada a principios de afio,
y que hayan sido asentados correctamente en los libros de temas.

“Ninguno-de-estos controtes- presupone-fa-necesidad -de - formarse;de -poseer-tecturas

que muchos maestros se jubilarian alrededor de los 45 afios, el diputado argumenta que es importante que un maestro
guede libre de las funciones escolares luego de esta cantidad de afios para que pueda desempeiiarse la reflexion de
su experiencia anterior y transmitirla mediante cursos de formacion, conferencias, etc., el autor del articulo afirma

- al respecto:

"El nucleo de la argumentacion del diputado es que la posibilidad del ejercicio creativo de la profesion del
docenle exisle, pero solo puede ser desarrollado fuera del ambito escolar. Tis decir, que lo dominante en la tarea
docente seria el ambito de ejercicio.”

Con respecto a esta cuestion, el autor cohcluye que "El analisis del debate sobre el Estatuto del Docente

permile poner de manifiesto ciertas tensiones presentes hoy en el gjercicio de la docencia han estado presentes desde

las instancias "fundacionales”, y que son constituyentes de la profesion".
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actualizadas, conocer la bibliografia reciente sobre la materia dictada, etc. Menos aiin se requiere
la necesidad de que el/la docente mismo/a implemente conocimientos que ha producido
personaimente.

En la universidad, ¢l control sobre las/os docentes cs menos institucional, pero las
instancias de seleccion para el cargo apuntan claramente hacia otro lado. Los concursos
universitarios evaluan los articulos publicados, los idiomas que el/la pbstulante conoce, la -
participacion en congresos.

Un/a docente sccundario construyc su curriculum con la antigiicdad y con la concurrencia
a cursos de perfeccionamiento. Ninguna produccion de conocimiento es evaluada positivamente
ni significa un mas o un menos en el desarrollo del curriculum del/de 1a profesor/a. En contraste
con ta-urversidad, fa participacton en congresos no tiene purtaje en ta ensefianza media, mi
tampoco la publicacién de articulos cn revistas con referato, ni siquicra la cnsciianza enla
universidad es evaluada positivamente en la sumatoria del puntaje.

En sintesis, existe una imposibilidad de desarrollarse como intelectual que produce
TonUTIRNtY, tarto por ks vondicionss ‘taborakes commo por ta falta de-urm comeepeion en fas/fos
.doccntes-quc.apuntc-hacia alli, o-por la.cxistencia de-presioncs institucionalces.al respecto. Por
esta razon, podemos afirmar que la docencia media conduce al/a la profesor/a a una situacién
de "intelectual interferido". |

‘Esta categorty etaborads por Butaltin (1988) mos penmite -ura mrayor metsion en el
-analisis-cn.la medida cn. que. pucdc-sciialar. la cxistencia dc-una pirdmide jerdrquica-dentro.del.
sistema educativo, que resulta en una division del trabajo instalada en el seno mismo del trabajo
intelectual. En este sentido, aqui planteamos una precision respecto del sentido original que
Buataltir otorga & este coneeptu. Para esta autors, Lo interferencia que opera sobre las/os docentes

-pucdc revertirsc a-través de cicrtas actividades de reflexion.

Batallan realiza y propone la realizacién de talleres en los cuales laslos docentes
reflexionan sobre su propia practica para que sea posible una reapropiacion critica de la misma
que fos reinstate comy intelectuates Consideramus que este tipo de actividates tienen urea gran
-importancia.y.sus.cfcctos. pucden. gencrar. una. resistencia.dentro. delsistema. cducativo. Sin
embargo, dado que el articulo focaliza especialmente en la forma en que debieran articularse
estos talleres y no tiene como objeto brindar un anélisis del trabajo docente, no se aboca a

“sefialar s limitaciomes yue” imponen - La estructura del -sistema educativo respecto de estas”
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actividades.

. Nos hemos apropiado de esta idea de la autora para llevarla mas allé del objetivo que se
pmpone en este artivuloy comprender a partir de etha como ta interferencia se manifiesta en
.aspcctos fundantcs.de.todo.cl sistcma cducativo. Como-hcmos visto, cxisten-difcrencias.que sc.
establecen entre las presiones institucionales de la universidad y de los profesorados, asi como
también entre la historia de estos 4mbsitos en cuanto al tipo de capital cultural que valonzan
‘ bstas “CITCUIStACTS terimdrn plastrimiuse en estructuras retficadas yue sibien no tmpiden ei
-dcsaxtrqll.o. dc la-agencia humana, tampoco.son-csfcras.de libertad.cn-la-cual 1a.subjctividad cs.
el éspecito definitorio. Incluso las inquietudes subjetivas que pueden observarse en el sistema
- educatlvo en general son, en ocasiones, subsidiarias de la interferencia operada sobre los estratos
‘ _mte’tectuales medios. Parg comprender esta sitaacion explicaremos brevenente s debates que
L ,rcco:rcnxstas_ dos.institucioncs con caractcristicas.opucstas quc permiten.la cscision del.campo
_ in'.c_e‘l'_e'_c':tual entre quienes producen y quienes reproducen conocimiento.

‘Enla actualidad, existe una discusion que recorre las aulas de la UBA: la inquietud
dcerca de o adecuacion de- o formacion-brindady-en funcion de quesurjan de-este contexto
: nuévas/osinvcstigadoras/csf Estc.dcbate. cs-producto. del- retroceso- de.1a. UBA respecto-de - la.
‘ irhpoftancia que tenia en el pasado y de una opini6n en cierto sentido extendida, que sostiene
una respuesta negativa a la pregunta formulada. No queremos entrar aqui en esta discusion, que
de frevho-excede-el campo de aralisis-de nuestra-tesis: En-cambio; queremos-sefialur-que a-
..cxistéﬁcia misma dc.csta discusién scfiala claramente. que tanto.doccentes.como.cstudiantes.de.
la umvers1dad se sitiian ineludiblemente como investigadoras/es o aspirantes a esta actividad de
forma profesionalizada. Las criticas que se realizan a la universidad se situan siempre desde el
“presupuesty de yue de eltasurgen lay personay que se dedicaran a producir vonocimiento:

o ', - -Estc debate, cruzado.por.cstos cjcs,-cs incxistente cn-los profcsorados..En.cstos-Gltimos -
se discuten cuestiones como la crisis del sistema educativo, la falta de formacién de los/as
doceiites, etc.; pero no se enuncia nunca la incapacidad de constiﬁxir un 4mbito que de a lugar
4djiens'd¢ore3‘quc‘prodlxzcan Ton un pensamiento imdependiente; critico'y reflexivo.

. - No.podcmos.decir. que.1a. preocupacion. por. desarrollar. a.las/os.docentes. de.cnsciianza.
media como intelectuales este ausente por completo de nuestra sociedad, pero en la medida en
que._se desarrolla, lo hace fuera de los institutos de formacién docente. Giroux (1990), por

jemplo; ha-eserito un- libro; tradueido-al vastettano; cuyo-titulo - mismo-tuce referenciaa la
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necesidad de que los/as docente s se desarrollen plenamente como intelectuales que producen
conocimiento. Batallan como hemos visto, plantea la misma problematica, asi como otras/os
autoras/es.

Sin cmbargo, csta problcmatica sc plantca por fucra de los profesorados, nunca cn cllos.
En una breve encuesta realizada a 30 estudiantes elegidos/as al azar en tres profesorados
pudimos notar la ausencia de esta problematizacién. Expondremos aqui las preguntas realizadas
y fos resultados para fundar moestra drgamentacion. |

Preguntas

1. ;Por qué razén elegiste la profesion docente?
2. ; Te intefesan las tareas de investigacion?

3. {Que critivas Teatzarias at mstitato en et que estadias?

Entre las respuestas a la primera pregunta nos encontramos con que prevalece en primer
tugar *"la-‘buena onda con tos chicos", 0 como lo expresaba otra profesora "porque creo que tengo
- mucha pacienciay me gusta ensefiar”. Con diferentes patubras, de. 30 encoestadas/os, 20 foeron .
.Ios.quc‘.scﬁalé.mn.v.como critcrio decisivo.de su.cleccion la bucna predisposicién hacia los/as.
adoiescentes. En los otros casos nos encontramos con argumentos del tipo de "siempre me gusté
estudiary no sabia que otra cosa hacer”, "la historia siempre me-interesé y el profesorado tiene
“ur buere horarivyfe pudes rectbir en potus wivs"; v por gemplo "vreo gue unque Tos sueldos
-son bajos ticnc més. salida laboral quc otras carrcras”. Algunas.dc. las mujcres. cncucstadas.
responden que la carrera docente, ademas de agradaries, les permite trabajar pocas horas y asi
"cuidar-a mis hijos" cuando los tengan, o "ayudar a mi-marido". 7
L pobreza de ks respuestas -fremte 4t pregunta 2 es s que glocuente, en mucthrs
.casos-los/as.cncucstados/as-cnuncian su.parccer.de-que la pregunta cs-impertinente. Algunas/os.
directamente se sorprendieron y pidieron explicaciones acerca de porqué la pregunta estaba alli.
Una de las respuestas dice: "no me interesa inilestigar, me parece demasiado complicado, por
TS0 Yuiero serducente”. Enotro vaso, el estudiante vontesta: "me gusts tucho kery vonoeer;

-pero-investigar.cs-algo-que - lleva mucho ticmpo y.dincro. En nucstro.pais.no-sc pucdc.investigar”.
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En la mayoria de los casos la respuesta es un 51mp1e
En cuanto a la pregunta 3, ninguna respuesta sefiala alguna falencia en cuanto a la
formacion para produmr conocimiento. L.as/os estndiantes se quejan de que sus profesores/as
ticnen poca informacion, no cstan actualizados, lasclascssanabmndas son dcmasiado
estrictos/as con el control de los horanos de. llegada y salida, poco tolerantes con las/os
estudiantes que trabajan y tienen poco tiempo, etc_._ Las criticas son variadas, pero ninguna de
ethus apunta a fa deficiencia formativa en'funciéﬁ‘dc:const'rtuir intetectoates que escriban, que
produzcan nucvas idcas, ctc.33 | |
En la universidad, en cambio, una de lés 'ér'it'icas més comunes que se realizan a las
catedras es el hecho de que muestran una sola perspectlva que no son lo suficientemente
ampligs en vuanto a fa selec,uon de mrateniat, ete. tdmblen suete critivarse el encictopedismo,
la incapacidad dc-algunas/os.docentcs. para ihrm_a; “.‘ sus cstudiantcs. como lectores. criticos y
personas que no sélo consuman textos, sino que_:_"..'sean capaces de escribirlos. Una de las
propuestas mas comunes en varias carreras de Fildébf ia y Letras de 1a UBA suele ser que las
Tmatertds metoduldgivayy epistenologivas debenan esmrpmtrero e Ta carrera para penmitir que
desde clinicio la/cl cstudiantc sc.desarrollc como mu:stlgador/a
Los/as suj etos que estan en la universidad plantean a esta como un 4mbito para constituir
intelectuales y los profesorados como centros de los cuales salen quienes reproducen el

COTUTITET. Estd USeision To v ura cuestion de difererncias de PeTSpECtivas e drmbds

institucioncs,.como-ha scfialado.Pinkasz, .cl. caréctt:r.r_cpltoducti.vo;dcvla\tarcadclldc Ja-docente

medio/a se constituye en el origen mismo de la profesion, con la creacién de los primeros

profesorados34.

‘Dl mismo modo que Baudek)tdi@tabtetseﬁﬁlm‘ b eserton delsisterma educativo frances

.cn.dos redes.que- descmbocan.cn. difcrentes. traba_}os podcmos postular.Ja-cxistencia-de-dos redes.

de ‘formacién luego de la ensefianza media, en una de ellas se forman reproductores de

33 “Las instituciones educativas no parecen percibir como necesaria la capacitacion en la disciplina especifica, pero
tampoco los docentes parccen demandar cste tipo de capacitacion. En general sc los percibe demandando otro tipo
de saberes mis relacionados confa conduiccién del proceso de ensﬁanza aprendizaje- Lanza y Finocchio. 1993, Pag.
114.

34 En las instituciones especificamente destinadas a la formacién docente es posible reconocer con mayor nitidez la
influecnia, adhesién o adopcidén de las diferentes corrientes pedagdgicas, mientras que en las universidades es mas
facil identificar el desarrollo e influencia de la produccion historiografica.” Lanza y Finochio. 1993. Pag. 108.
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informacion en la otra se intenta generar investigadores. La comunicacidn entre ambas redes es
casi inexistente, y la acumulacién de curriculum en una, como hemos visto, no es valida para la
otra. Asimismo, e paso de una de tas redes a ta otra resutta casi imposibie y es fogrado séto por
pocos sujctos.

De este modo, la interferencia que afecta a las/os docentes puede ser resistida a través
de talleres que permitan reflexionar sobre esta situacion y tomar conciencia de ella, pero sélo
puede desactivarse si se deshacen fas redes diferenciates de formacion que dividen af sisterna
cducativo cntrc investigadores/as y reproductorcs/as del conocimicnto. La interferencia no cs
conyuntural, esta arraigada en la estructura misma del sistema educativo, constituyendo lo que

Gramsci denominaba "para forzoso" de los "estratos intelectuales medios".

Las agrupaciones de sentido

. En la primera parte de este capitulo, nuestro relato sefial6 la necesidad de explicitar las
relaciones sociales en las que se encuentran involucradas/os las/os docentes. En este sentido,
tosfas situamos como trabajadores/as intetectuates que sin ernbargo sufren una interferencia que
los/as constituyc cn reproductores de conocimicnto.

Sin embargo, si bien era necesario definir esta situacion en la que estdn situadas/os las/os
sujetos con quienes trabajamos en la etnografia, todavia nos queda por interpretar una parte de
o que nos habiamos propuesto. En adetante, por fo tanto, expondremos nuestra imerpretacion
tcdrica del modo cn quc las/os profcsoras/cs cnticnden ¢l proccso histérico desde ¢l lugar
estructural en el que se encuentran. Como hemos sostenido, tomaremos en cuenta que los
condicionamientos establecidos por el lugar que las/os profesoras/es ocupan no se traducen sélo
en mpusibibdades de practivys € mterpretaciones; sino que constituyen marcos de posibibidad
desde donde sc.desarrolla la capacidad subjctiva dc agencia humana.

La perspectiva tedrica de Gramsci (1986) ofrece, en este sentido, herramientas
conceptuales para dar respuesta a estos planteos. Para este autor, la division entre trabajo manual
e mtetectualtier un vorretato @ mivet de k produceion de sentidos de quenes estin awn tado
u-otro. La filosofia.cs-cl tipo-dc.conocimicnto-quc-claboran los/as.intclectuales, cn tanto.quec-cl

sentido comin es caracteristico de quienes no tienen la intelectualidad por profesion. Definamos
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estos términos.

En la perspectiva de Gramsci (1986), un/a intelectual es un/a sujeto que tiene una
refacion organica con una ctase social, y por to tanto, con tos iatereses propios de esta. Esta
rclacién orgdnica implica que intentard dar respucsta a problematicas que surgen de la vida
social y que constituyen inquietudes generalizadas. La perspectiva desde la cual responderd
estara relacionada con la forma de ver el mundo de la clase respecto de la cual es un/a intelectual
organico/a.

Md4s alla del inconvenicnte de presuponcer quc toda posicidn congnoscitiva respecto de
cualquier tematica puede leerse desde una clave clasista, nos interesa rescatar la légica con la
cual Gramsci sostiene que los/as intelectuales constituyen su produccion. El caracter fundante
de fa fitosofia, entendida no como discipting sino cormo et tipo de pensamiemnto que sostienen fos
intclcctualcs, csta signado por su tendencia a volverse coherente. |

Las/os intelectuales, pretenden que su conocimiento este afectado por la menor cantidad
de fisuras posibles, por una coherencia' epistemoldgica, metodologica, asi como por una relacion
1o vontradictoria entre fas varias cuestiones que se sostienen. Esto significa, por poner un
cjemplo, quc si con respecto a una cucstién sc.ofrcee una respucsta desde una mirada filoséfica
materialista, no se puede enfrentar otro tema desde el idealismo. Del mismo modo, si se realiza
una interpretacion recurriendo a una teoria social, no se puede apelar luego a otra teoria, salvo
que se Teahce un trabajo tntelectual de destacar ta unidad interpretativa que caracteriza a una
aparcntc contradiccion.

. Las/os intelectuales se apropian de las tradiciones cognoscitivas del pasado y las
desarrollan criticindolas, aceptando algunas de sus implicancias y rechazando otras. En todos
estos ¢dsos, tas tradiciones se asumeﬁ concientenmente como antecedentes desde fos cuales se
producc, desde los cualcs pararsc para cvaluar. Sc podra considerar posible 1a supcracién del
conocimiento heredado o no, se pensara el "progreso” como posible o no, pero en todo caso
existe un reconocimiento del trasfondo desde el cual se elabora el pensamiento.

El sentldo comim, en cambio, o reconoce sus deadas con et pasado. i conocimento
cs-cntendido aqui como un producto.de la cxpericncia y no cxistc.una intencioén de.coherencia
y no contradiccion en el pensamiento del sentido comun. Al contrario, esta caracterizado por la
heterogeneidad, por la adhesion simultanea a posiciones teéricas que responden a tradiciones

imtelectuates disioiles y que han devantado en ta constitoeion de ta coltora.
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Por otro lado, el sentido comiin, és mas un pehéamiento pragmatico que un intento de
respuesta a situaciones sociales planteadas en determinado inomento. En él se funden las
tradiciones religiosas, tos paradigma_s: biéntfﬁcos det pasado, tas corrientes fitosoficas, fas
tradicioncs médicas, ctc ; todas de una mancra hotcrogéaca y contradictoria.

La importancia de los concep'trds:i.ie' filosofia y sentido comiin para nuestro analisis, esta
dada por su consideracion del conocnmlento como una actividad vinculada a 1a division social
det trabajo. £t trabajo mtetectuat produce fitosofia y desde ef trabajo maruat se manejara et
scntido comun. Adcmds, cstascatcgonasnaohv:anlaagcncxahumana cua.lqmcrﬁlosoﬁaposcc.
a su vez los rasgos comunes descnptos pero al mismo tiempo se destaca su oposicion a otras
filosofias. Lo mismo ocurre con €l sent_ldo comin, este concepto no predetermina el modo en
{ue un/a sujeto pensard, sino que seﬁatata tdgica y tos intereses que serdn caracteristicos.

Los conceptos dc filosofia y scnndo comun no pucden cntendersc como. oposicioncs
dicotomicas porque cuando realizamos' un émélisis de un discurso concreto, nos enfrentamos con
el hecho de que este no necesanamente comclde con uno u otro concepto. Esto ocurre porque
a mivel empirico trabajamos con mdtendt concreto que o €S pomble Teducir a una abstraccion
dicotémica si no cs forzando la mtcx:p_:c_tacmn. Por cstc motivo dcbemos. cntender ambas.
nociones gramscianas como un continﬁﬁm', como una guia analitica para la comprensién, mas
que como conceptos estancos en dondé deben ser introducidos los “datos”.

En el vasv particatar de nuestra mvesngdcmn, estus conceptus no poeden ser-utihizados
tal cual fucron definidos. por Gramsci, porquc cuando.analizamos.cl modo cn.quc los/as doccntes.
conciben la historia nos enfrentamos a una situacion un tanto contradictoria. Por un lado
notamos la utilidad de los concepto's. de filosofia y sentido comun para dar cuenta de la
produccion intetectul de fos/as docentes, pero por otro tado, nus enfrentarmos at techo de que
esta produccién no cs facilmente clasificable.cn alguno e los.dos témminos-de la.oposicién. Esto
ocurre porque las/os docentes no son intelectuales, como ya hemos planteado, y no existe por
lo tanto una pretension de coherencia teéfica, menos atin de generar una visién que sea organica
Tespetto de amd clase v sector socat. 8 A

Sin cmbargo, no podcmossostcnc: quc no cxistc ninguna pretensién de coherencia,
hemos visto que por detras de la negaciéﬁ'de la teoria existe un esquema tedrico que da unidad
a los relatos que las/os docentes sostié_n'_én. Por lo tanto, tampoco podemos caracterizar el

conocimiento de tas/os profesoras/es como sertido comé.
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Entendiendo la filosofia y el sentido comin como herramientas para guiar la
interpretacion debemos sefialar las tendencias que apuntan hacia una u otro. En esfe sentido,
debemos recordar que como intelectuales, fasfos docéntes, estdn afectados por una
"intcrferencia”. | B

El caso de la profesora Giménez, nos da un ejemplb dei lugar intermedio entre filosofia
y sentido comiin de los contenidos € interpretaciones queéllé presenta en clase. La profesora
desarrotta tos diferentes momentos histéricos retacionéndofqls"a partir de pensar que hubiera
hocho un sujcto contemporanco cn aquclla situacién, Més allé ¢ las criticas que dirigimos a csta
idea, no debemos olvidar que constituye un eje ordenador vqué”_da coherencia a su discurso y
permite que el conjunto de sus interpretaciones tengan un'é c1erta unidad.

En el caso de ta profesora Gomez 110§ enContramos édn'éigo parecido, aunque el eje que
omrgadcnamidadawdiscmmmcsdcmcpim&égico,comomh profcsora
Giménez, sino, mas bien teoérico-social. La lucha entre pobres y ricos articula fenémenos
histdricos diversos, otorga una mirada comun. - | '

Respecto de ta profesora Rucci, vimos que et néicteo fébrico de mterpretacion parte de
distinguir tcndencias pertenccicntes a cthos que recorren 1ah;stona ¢l individualismo y cl
espiritualismo. A esta idea se suma la intervencién divina que actiia cuando el individualismo
esta ganando la batalla. Al igual que en el caso de la profesora Gomez, también aqui la unidad
del retato historico de ta profesora esta dada porun 'aspectb féérico, mas que epistemologico.

En ¢l caso dcl Profesor Romano, su discurso posce un cardcter ccléctico mayor y sc
encuentra opacado por su interés en lo pedagdgico, que le otorga unidad a su practica educativa.

De todos modos, en los cuatro casos, las estrategias de énseﬁanza se encuentran ligada
-a tas concepriones epistemoiogicasy tedncas desarrottadas _pér tos docentes, to cuat también
apunta hacia ¢l caricter filoséfico, cn cl scntido gramsciano, de sus produccioncs de scatido.

Comol vemos, las/os docentes se encuentran distanciados del sentido comun, sus
interpretaciones no estan caracterizadas por un eclecticismo de base que no se preocupa por las
mcoherencias. Sin embargo, tampoco su produccion es 'ﬁtbs;’jﬁca en el mismo sentido que
podriamos afirmar csto dc las personas cuyo trabajo cs préd;icir conocimicnto. En ¢l caso dc
las/os docentes, la bisqueda de coherencia, los ejes de .5 unificacién de sus relatos e
interpretaciones, conviven al mismo tiempo con una falta de rcponocimiento. de las tradiciones

de pensamtiento de fas que se apropian para reatizar esta tarea. |
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No hay una explicitacién que de cuenta de la adhesion epistemolégica que realizan, no
hay un reconocimiento de las ideas teéricas utilizadas. Més bien todo esto es negado como una
perdida de tiempo y palabreria. En este sentido ta produccion docente se acerca mas a tos rasgos
del scntido comin y no a la filosofia.

Por esta razéon denominamos “agrupaciones de sentido” al conjunto de las
interpretaciones y relatos docentes, porque por un lado poseen una pretension no explicitada de
unidad que puede inferirse def anatisis que realizamos en fa etnografia y que destacdbamos en
los parrafos prccedentes. Por otro lado, csta tendencia a la agrupacién no llcga a scr lo
suficientemente sélida como para reconocer sus influencias, trabajarlas, cuestionarlas o
aceptarlas, discutirlas, y en este sentido profundizar el caracter filosofico.

Una agrupacion de semtido es entonces un imtermedio entre fa fitosofia y et sentido
comun, quc a su vez cxpresa cl cardcter interferido de la profesidn docente on tanto actividad |
signada por la reproduccién del conocimiento. La division entre trabajo manual e intelectual se
reproduce a su vez en la escision interna de esta ultima esfera, en la cual por un lado se
reproducen intelectuates mterferidos, docentes encargados de “transmitir™ y por otro tado, se
pretende formar investigadores/as capaces de producir conocimicnto.

Es necesario sefialar que no hay una correlacién mecanica entre la division del trabajo
y la produccion de sentidos. Las condiciones de posibilidad de las agrupaciones de sentido no
soto inctuyen este aspecto estructurat, sino que ademas consideran fas concepceiones que fas/os
docentes de cnscfianza mcdia poscen. Hemos visto como Pinkasz sciala que la historia de la
profesionalizacion de los/as docentes constituy6 un campo donde se valorizan los titulos més que
el capital cultural acumulado.

Por aitimo, la subjetividad de los/as docentes también constituye un factor que da tugar
a las agrupacioncs dec scatido, y cn cste scatido debemos recordar que cstc concepte no fuc
pensado desde el plano tedrico para luego abordar la etnografia, sino que fueron las
caracteristicas de las concepciones de la historia de los/as docentes, su propia creatividad y
agencia, las que nos hicieron pensar en fa adecuacion de ta perspectiva de Gramsci para

comprender teéricamentc csta cucstion.
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Capitulo V

Las chicas y los chicos, la escuela, la historia

- La dificultad de analizar el discurso de loS/aé chicdé/hé.

.Ahora que ya hemos considerado el modo en que los/as docentes entienden Ia historia,
pasaremos al analisis de las concepciones de las/os chiéés/os. Este ultimo aspecto de nuestra
investigacion resufto surnamente complejo por diverSa.s sﬁuaciones, La mas importante de ellas
cs la auscncia de un posicionamicnto cn cl discurso _cxplic;ito cn torno a la historia por parte de
los/as chicos/as. - |

En las clases de historia los/as estudiantes sostienen en determinados momentos un
discurso histdrico, ya sea por escrito en sus carpetas o en sus exposiciones orales, etc. Sin
cmbargo, podcmos decir que cn cstos discursos, aunquc sucnc chocantc, hay una “auscncia dc
concepciones”. Afirmamos esto, no porque desde una"perspectiva positivista sostengamos que
sus miradas sean "objetivas"; sino porque los contenidos Qﬁe producen son contradictorios entre
st mismos en un grado extremo, porque los/as misinos/as estudiantes {os entienden como
cxpresioncs para satisfaccer al/a al docente, y porque fucra del contexto de la clasc picrden
sentido. R '

Antes de comenzar a realizar un anlisis de las coﬁcepcioncs de los/as chicos/as, por lo
tamto, pasemos a considerar tas interpretaciones que etfds/as mismos/as tienen de sus propias
cxpresioncs. -

En el colegio donde trabajaba la profesora RliCéi, trabajé con un grupo de chicas de
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tercer afio cuya divisién no observé. Nuestro contacto se produjo en la biblioteca del colegio, yo
estaba alli registrando los libros disponibles de historia y ellas buscaban material sobre la
Revotucion Rusa. Dado el caracter conflictivo de este tema, especialmente en un colegio
sccundario, me accrqué a cllas para poder conocer sus opinioncs y perspectivas.

Del mismo modo que yo pensé encontrar en las chicas una oportunidad de estudiar sus
concepciones, ellas vieron la posibilidad de alguien que las ayudara en su trabajo y me recibieron
con entusiasmo. Me dijeron que fa profesora ies habia recomendado ieer un tibro de ‘trotsky
sobre la revolucién y que cllas habian venido a 1a biblioteca cn busca de mds bibliografia. No
habia mucho material al respecto en la pequefia biblioteca del colegio. Me pidieron también
material a mi y yo les facilité un libro de Trotsky35, que era todo lo que conocia al respecto.

Nos encomntrabamos frecuentémente en el patio det colegio, y ellas me contaban que iban
avanzando con cl trabajo, yo Ics pedia quc me contaran, pero no me decian nada sobre ¢l tema.
Luego de unas semanas, las chicas me presentaron la monografia que habian realizado, comencé
a leerla y me sorprendi al encontrar expresiones sumamente favorables respecto de la revolucion
bolchevique. Habian escrito frases ptagadas de expresiones det tipo “La revotucion rusa acabd
con la cxplotacién del hombre por ¢l hombre", 0 "a partir de octubre dc 1917 sc iniciaria la
construccion de una nueva sociedad como nunca antes se habia conocido, una sociedad sin
clases".

Segun tas chicas {a revotucion habia acabado con {a primera guerra mundial, una “guerra
intcrimperialista dc rapifia”, adcmas "por primcra vez cn la historia las masas cran las quc
gobernaban y las viejas minorias poderosas eran excluidas”. El conjunto del trabajo resultaba
sorprendente por su clara toma de posicion en favor de la revolucion. Especialmente porque las
chicas, a pesar de mi tnsistencia y de fa refacion de compticidad que habiamos desarroitado

Les pregunté por qué habian escrito la monografia con este tono y esta perspectiva, las

chicas no comprendieron muy bien la pregunta, pero rapidamente sacaron los libros de donde

_ habian extraido ta informacion y me mostraron de donde habian obtenido textuatmente cada una

dc las partcs.

La profesora de fisico-quimica les habia prestado un manual soviético en castellano de

35. Trotsky. 1971. Lecciones de Octubre. ;Qué fue 1a revolucién rusa?. Buenos Aires. Biblioteca proletaria.
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la editorial Mir36, es decir, una obra con las posiciones oficiales del régimen de la URSS. El
libro era de principios de los ochenta y estaba ilustrado con fotos y el tono del discurso era
exactamente el mismo que la monografia de {as atumnas.

Lcs pregunté si habian Icido ¢l libro que yo lcs presté y me dijcron quc cada una habia
leido un capitulo. Luego quise saber si ellas estaban de acuerdo con lo que habian escrito, me
respondieron que sabian que a la profesora "le gusta la Revolucién Rusa, asi que por eso
habiamos bien y copiamos fo que decia el libro®.

Aqui podcmos ver como las opinioncs cxpresadas cn un texto o cn la oralidad de los/as
chicos/as en clase no puede ser entendida en si misma como un discurso que expresa sus
opinioneS. Esto no significa que ellos/as mientan, que tengan actitudes falsas, etc. Simplemente
es necesario tomar en cuenta ef contexto en el cuat se producen tos sentidos y de que manera
los/as sujctos los considcran.

El mismo discurso tiene una significacion diferente en dos contextos sociales diversos,
por este motivo es fundamental tomar en cuenta la opinién de las/os sujetos que estan
produciéndolo. Las/os chicas/os no consideran que el discurso etaborado por elfas/os en los
colcgios responda a criterios de verdad y falsedad, csta ¢s una preocupacion cpistcmoldgica que
no se desarrolla en este &mbito. A su criterio, lo que vale es aprobar, y para ello lo fundamental
son las estrategias para poder pasar el afio y recibirse prdnto.

La forma en que fas/os chicas/os consideran su propio discurso responde en reatidad a
- las concepeioncs que ticnen sobre 1a cscucla, sobre la politica, sobre 1a historia, cucstioncs quc
luego iremos desarrollando. Antes, sin embargo, nos interesaria mostrar la actitud de los/as
chicos/as ante su propio discurso.

Et caso de ia Revotucion Rusa que hemos expuesto tiene sus particufaridades. La
profcsora que dicta csc curso mc conté quc cra trotskista37 y su modalidad dc trabajo cra
bastante peculiar, se enumeraban temas en el pizarrdn y los/as chicos/as elegian con cual iban

a trabajar. Luego los iban exponiendo en clase por grupos y presentaban una monografia.

36. No puedo citar con precision este libro porque en ese momento me encontraba charlando con las chicas
y no copie los datos. Al dia siguiente pedi que me prestaran ¢] libro por unos minutos, pero a pesar de mi insistencia
ya no fue posible volver a tenerlo en mis manos.

37. Podemos notar que a pesar del desinterés de las chicas por la valoracién politica de la revolucion rusa,
esto no les impidio notar la posicion politica de su profesora,
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La profesora sostenia que este método estimulaba la participacion de los/as chlcos/as
porque permitia que eligieran un tema de su interés y que fueran ellas/os mnsmas/os Ias/os que
lo expusieran. La profesora leia materiales al respecto y colaboraba en i{a exposicion dando
breves explicacioncs, pero cl protagonismo de la clasc cstaba pucsto cn cllos/as.

A pesar de esta opinion de la profesora, ella misma consideraba que resulté_lba dificil
introducirlos/as en debates y que presentaran opiniones. Esta docente era conscien’ic de que las
chicas habian hecho un trabajo sobre {a revotucion que expresaba ideas q.uev a §llas no les
intcresaban mucho, pero no sabia como actuar al respecto. En una charla con cila cn-'l_a quc mc
explico esta situacién me decia: ";Qué puedo hacer yo? Ellas no se interesan, pero s'i'nvv'embargo
leyeron, se preocuparon, si les decis que no se involucraron con el tema, a favor {_)'_én':c_.ontra, no
te entienden”. | | _ |

Es dccir, quc la misma docentc tenia como objctivo lograr la cxprcsién. de las'v pOSicioncs
de los/as chicos/as y sin embargo esto le resultaba muy dificil. En otras clases, donde este no es
el objetivo explicito de el/la profesor/a la situacion de ausencia de posncnonamlento es ain més
acentuada. o

Expondremos un cjemplo concrcto de una clasc para que pucda compréﬁdcrsc cste
obstaculo que se presenta cuando queremos explorar las concepciones de historia.'_vc_lle los/as

chicos/as:

La profesora Giménez comenzd la clase con una pregunta.

-En Waterloo, ;Qué se pretendia restaurar?

-La monarquia -respondieron {os chicos. :

-¢Qué tipo dc monarquia? -y sin quc la clasc responda continud- Lo que sc pretendia cra
la restauracion del antiguo régimen, las monarquias absolutas -se detuvo unos insténf_es- Esto,
iIba a ser factible? ;Si o no?. -

Los chicos se inquietaron y hubo diferentes respuestas, pero una prevaleciéf‘ :

-No.

-;Por qué? -los chicos permanecian en silencio. A g

Cuando ya habian pasado unos instantes y la profesora no daba signos de reSp_Qnder ella
misma, uno de los chicos se decidi6 a hablar. A‘

-No crcian cn cllas -cl resto dc la clasc no dijo una palabra durantc cl inﬁérvalo de
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silencio.

La profesora no se percaté de lo que este chico habia dicho, y prosiguié en un tono
reflexivo.

-¢Ustcdes pensaron como algunas idcas prendicron cn América Latina, por cjemplo cn
la Revolucion de Mayo?, lo mismo habia ocurrido en la Revolucién Francesa porque fue la que
precedié a la revolucion de Mayo. jUstedes saben quién fue Voltaire?

-Un revolucionario -respondieron algunos de los chicos.

-Y adcmas...

-Pedian més democracia -irrumpié un grito de uno de los chicos.

La profesora explicé que se habia producido un cambio con respecto a las ideas del
“antiguo régimen que era de monarcas absolutos".

-;Qu¢ cra cl luminismo?

Se reiterd el silencio, pero esta vez, gradualmente, los/as chicos/as comenzaron con un
murmullo que iba en ascenso hasta convertirse en un ruido que no me permitia escuchar bien.
La profesora continud diciendo que el iluminismo estaba "en oposicion a las monarquias
absolutas", pretendian que ¢l pucblo cjerza cl poder. Volvio a la carga con una nucva pregunta.

-La monarquia absoluta... ;Estaba por la‘igualdad social? ;Qué decian las nuevas ideas
sobre la igualdad social?

Los chicos no respondian y el ruido iba en aumento, la profesora los ret6 pidiendo
silencio, cntonccs los chicos disminuycron cl volumen, pero no dcjaron de hablar. La profcsora
retomo la clase, pero olvidando las dos preguntas que habia hecho, sigui6 por otro rumbo sin que
nadie lo sefialara.

-Las nuevas ideas sostenian que con respecto a la religion cada individuo decide, hay
libertad dc cultos. ;Cudl cra la politica cconémica dc los iluministas?, recucrden lo que decia
Moreno en "La representacion de los hacendados”.

Las voces de los chicos recuperaron fuerza nuevamente y una vez mas se volvié dificil
escuchar a la profesora. Me parecio que dijo que alguien estaba en contra del libre comercio,
pero ya no sc podia cntender bicn lo que decia (tampoco pude reconstruir csta informacién
cuando termind la clase, a pesar de que le pregunte a cuatro o cinco chicos), después relacioné
el tema con "la politica econémica de los Estados Unidos". La profesora volvi6 a lograr algo de

silencio con una mirada seriay retomando el hilo de su argumentacion pregunto...
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-Con todas estas corrientes de pensamiento, ;Era posible que volviera el viejo régimen?
- y sin que nadie contestara continué diciendo- el poder espafiol lo iba a intentar, ;Con qué
estrategia? _

-Tropas -rcspondicron algunos chicos.

La profesora prosiguio.

-En algiin momento esto parecié posible, porque los espafioles vencen allos chilenos, y
también vencen en México, Venezuela y Nueva granada. con la derrota del ejército indepen-
- dicnte cn Sipe Sipe ¢l monarca cspafiol pensé quc csto ponia fin a la independencia. Esto fuc una
mala interpretacioén que se debiod a.que la situacién externa no era proclive y tampoco la interna.
Cuando hay desunién entre los pueblos... y este era el caso de las Provincias Unidas que no
tenian espiritu de unidad. |

Sc dctuvo unos instantcs y pregunto.

-El interior ;A qué se oponia?" -y ella misma respondio.

-A una forma centralista de poder. ;Por qué?. Se oponian al director supremo las
provincias. ;Cuales fueron las que primero se opusieron?

Los chicos no rcsponden y la profcsora cspera, despucs de un lapso continua.

-En el litoral, por ejemplo,

-Artigas -gritaron casi todos undnimemente.

-;Cual era {a zona de influencia de AnigaS'? -y sin esperar respuesta las enumera, luego
continua preguntando- ;Con qui¢n sc pucdc hacer un paralclo?

Los chicos no responden. Uno de los chicos le dice a la profesora que ley6 en un libro
que Artigas también tenia como zona de influencia parte de Paraguay y Brasil. Se sienten suspi-
ros en el aula, aunque no muy efusivos. La profesora no presta ninguna atencion al comentario
y contindia. ‘ |

-A Artigas le rechazaron los diputados, ;Por qué?, ;Qué ideas traian? -sin hue nadie
afirme nada prosiguen las preguntas- ;Qué otra region se iba a oponer?, ;Quién influye en Salta?,
que esta de acuerdo con Artigas.

Toca cl timbrc y tcrmina la clasc.

Esta es una clase en la cual la profesora explicaba este tema por segunda vez. Aqui podemos

ver que sobre lo que los chicos responden -de su participacion en clase-, se hace dificil conocer
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sus ébﬂécpciones sobre la historia. Este tipo de clase, donde las preguntas de la profesora tienen
una reépﬁesta acotada, que ademé.s esta previamente establecida en base a una idea o texto
anteribf:que se torma como patron, no es una excepcion, sino que es la situacion mas usual.
En_ uri‘.libro rccicnte (Braslavsky y Birgin comp., 1992), sc scfiala quc "La desvalorizacién dcl
| coﬁdbiiﬁ'iento se observa (...) en las practicas docentes de Historia, Literatura y Castellano, y
-: Edt’i'c'aéi_'én Civica" (p.38), mas adelante, bajo el titulo "Las practicas docentes predominantes"

* las autoras escriben:

"Enl las 13 clases (de un total de 16 clases de historia observadas) el conocimiento se

o "cbnsti*uyc" a partir de actividades como: enumerar, nombrar, definir, ubicar, mencionar caracte-

| ristiéaé de algun hecho, etcétera. El tipo de conocimiento que se adquiere a través de las

o act1v1dadcs promovidas rcsulta atomizado, fragmentado y carcntc dc significacion para los

: addlescéntes. A modo de ejemplo se transcribe un fragmento de una clase:

B P - Aver, iqué prepard para hoy?
A G’e_ﬁeracién del “80. '
| P - bnvoz alta, por favor. ;Me puede caracterizar esa generacién del ‘80 en los aspectos
ccOnéif_ﬁco, cultural, politico y rcligioso?
AN o contesta)
P.:- La iﬁmigracién era fundamental.
o= bl ideal del progreso material.
- 'S.vi,;_;')'éro cntendemc, ¢a quién quicre imitar la gencracién del 80?
: (Nd_é@testa)

-A ':\"¢_r, (cuéles son los dos conceptos de Roca?

A

P

A

P.

A:- Pazy administracion.
P.:- l,Qué hacc para quc csa paz y csa administracion sc concrcten?

A.:- (Nq_ contesta. La profesora pregunta a otro)

P.:'.v_- (,Qué estudiaste de la generacion del ‘807 (Silencio, nadie contesta). Chicos, no me hagan

venir en diciembre..."38

"~ 38. A continuacién ampliamos la cita de las autoras: "Reiteradamente aparecen contenidos extraidos de
algim manual de hisloria. A veces las guias de pregunias o las evaluaciones remiten a los tilulos que habilualmente
encabezan los subcapitulos () (cita mia) de los textos escolares. En un caso, por ejemplo, la guia de preguntas que
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se plante6 como un "trabajo de investigacion” correspondia textualmente a los items de un capitulo de uno de los
libros recomendados. .

"investigar" se presenta entonces como una actividad similar a "copiar" o "resumir" informacién, procesos en los
que el sujelo se mantiene en una relacion de exterioridad con respecto al objeto de conocimiento (de alli 1a dificultad
de apropiarse del mismo).

)

Al evaluar, por ejemplo, temas como el trabajo, la salud y la vivienda hoy en Argentina, se pregunt6 por su defini-
cidn o clasificacion. No puede sorprender entonces, si un alumno respondia que hacinamiento es cuando alguien aloja
a alguien en su casa’ o que "las necesidades se ejercen” -y no se satisfacen-. A continuacién se transcriben dos
ejemplos orales en forma de interrogacion que resultan paradigmaticos:

Ejemplo 1 ' | ‘, .:_.'
P.:- 1,Qué teneé qué rééxperar vos?
A:- El golﬁg de :séi;{i;@bre de 1930
P.: - Pasa al frente. (L;alumna comienza a hablar en forma de recitado). ;jHabia una crisis econémica?
"A. - Si,
P.: - Habia una prensa -<">'p'ositora" El gobierno estaba desprestigiado. Se produce una revolucion. ;Eso ocurre qué dia?
A:-El6de 'septiefgﬁf;de 1930.
P.: - ;Como se denomma el gobierno que asume?
A.:-Defacto. N
P.. - (Qué signiﬁc%a :.',"d.;‘facto"?
A.: - Fuera de la: Cv(;né.t}ﬁ.lcién, militar.

P.: - Sentate, jtu apeIlic_lo es?
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Ejemplo 2
P.: - ;Cuales efah las caracteristicas de la famﬂia tradicional o extensa?
A.:-Es numéfos;é; 7
P.:- Erdﬁ. . i
A.:-Si, era numerosa, tenia muchos hijos.
P.:- [;Y qué més?
A.:-(Todosa coro) Abuelos, primos, tios.
P.:- (,Y qué mas?
A:- ;,Puédo:n'l;i.r_avrfel cuadro que hice?
P.: - (Duda) No, 51 %ros lo hiciste tenés que ;aberlo.
A.: - Esclavos by ékﬁentes.
P.:- (,Qué haci;ﬁ j;;hm con la familia?
A:- Produci;ﬁ lo que consumian.
P.:- Enténcgs éré' una
A+ - Famita-aller
P.-Y ahora? | _:
A:- Aﬁora eé u.n'.'ilj.}.midad de consumo.
P.: - Bien, siénv_te‘sé.;

La forma de transmisién y reproduccion de informacion que se observé no recupera los conocimientos previos de
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La apreciacion de estas dos autoras respecto de la desvalorizaciéon del conocimiento y
sobre las formas fragmentadas de presentarlo nos parece correcta. Sin embargo, es necesario
sefialar que esta caracterizacion que realizan no sélo puede aplicarse a los/as docentes. Es cierto
que én los/as chicos/as cl dcsarrollo dc un discurso cn forma de recitado, ¢l cardcter cnumcrativo
y la falta de conceptualizacion son un producto del contexto educativo en el que estin; pero, no
obstante, este contexto estructurante se objetiva en ellos/as.

La profesora que habiamos visto en el primer caso expuesto en este capitulo tenia una
forma dc desarrollar la clasc absolutamente difcrentc dondc sc valoraba cl interés dc los/as
chicos/as, la estimulaci6n de busqueda, etc. Sin embargo las chicas, como vimos, produjeron un
material en el cual sus opiniones estaban ausentes, logrando sélo reproducir partes de parrafos
de otros libros y conectarlos en funcion de lo que ellas consideraban que agradaria a la profesora.

Es importantc tomar cn cucnta dc quc modo ¢l conocimicnto cscolarizado sc instala cn
los/as mismos/as chicos/as porque esto sefiala la unidad del discurso educacional. No existe una
diferenciacion, un corte absoluto entre la forma en que los/as docentes consideran que debe ser
una clase y la forma en que fa conciben los/as chicos/as. ‘I'ener esto en cuenta implica no
cbnsidcrar a los/as cstudiantcs como mcros/as receptorcs/as, sino como sujctos activos/as quc
se encuentran predispuestos/as para determinadas formas de educacién y no para otras39.

La l6gica del discurso escolar, tal como destacan estas dos autoras se puede observar
fuera del contexto de la clase cuando se pregunta a las/os chicas/os que opinan sobre
dectcrminado tcma quc sc ha visto cn clasc o cuando sc intcnta que tomen posicion frente a
determinadas cuestiones. Alli nos encontramos con la dificultad de que solo realizan criticas a

la profesora, a la forma de dictar clases, a la materia historia en si misma, pero dificilmente

los estudiantes ni promueve actividades que les permitan comparar, criticar o transferir estos conocimientos a
ejemplos de 1a vida diaria." .

39. En este sentido, consideramos que un planteo pedagégico que pretendiera eliminar la atomizacién y
fragmentacidn del conocimiento deberia no solo establecer como actuar frente a la clase en un contexto abstracto.
Seria fundamental que la objetivacion de las pedagogias en las/os estudiantes fuera un factor en las propuestas
pedagogicas; de otro modo caemos en la vieja nocion del/de la alumno/a como una tabula rasa. Por otro lado, las
teorias que consideran los contextos culturales que constituyen el background de las/os estudiantes también deberian
incluir como parte de este la objetivacién mencionada.

Queremos notar que somos concientes de que esta cita nos situa en un terreno pedagogico ajeno al
proposito de esta tesis. No obstanie nos parecié que era necesario al menos especular con este corolario que puede
inferirse de la descripcion etnografica que realizamos.
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muestren una perspectiva propia, ni siquiera de modo implicito.

En algunas ocasiones, como ya veremos, las/os chicas/os realizaron afirmaciones que
implican visiones de la historia. Sin embargo, cada vez que se realiza esto, es de modo negativo,
nunca s¢ prescntan altcrnativas.

En una de las clases de la profesora Rucci, la profesora pregunto si yo les queria decir algo a
las/os chicas/os. Aproveché esta situacion y les dije que queria saber si ellos/as hacian alguna
refacion entre la Grecia Antigua y sus vidas personales o la historia contemporanea.

Uno dc los/as chicos/as, considcrado por los/as demds como cl "traga dc 1a divisién", hizo
una comparacion entre "Alemania cuando ocupaba paises de Europa y el Imperio Ateniense".
Cuando terminé la clase le pregunté porque habia hecho esta comparacion con el periodo nazi
y con expresion desconcertada negd haber hablado de "los nazis". Al recordarle lo que habia
dicho aclar6 quc habié hablado dc "Alcmania y no dc los nazis". Lc pregunté si sc referia a la
primer guerra mundial y su respuesta nuevamente fue negativa, entonces le expliqué que el
gobiemno aleman de la Segunda Guerra Mundial habia sido nazi, pero sostuvo no haberse referido
ala Segunda Guerra Mundial, no supo aclarar la época que habia querido citar.

Un chico ubicado dclantc de mi, habia hablado también cn la clasc, a continuacién del
chico anterior, se dio vuelta explicando que en el Imperio Ateniense cobraban muchos impuestos
igual que ahora. Otro chico que estaba delante de mi, en la fila de enfrente, le dijo: "callate,
villero subversivo".

Los/as chicos/as suclen dar de vez en cuando opinioncs de cste tenor, pero sicmpre de un modo
aislado y nunca generan discusiones entre ellos, inclusive cuando uno pretende ahondar,.
encuentra que el desconocimiento les impide articular una posicién.

La hermana de una de las chicas que es alumna del colegio donde trabaja fa profesora Rucci
(quc sc cncontraba a la salida y habl6 unos momentos conmigo), mc contd quc habia cmpezado
el CBC, y que estaba cursando una materia llamada Sociedad y Estado, donde "no entiendo
nada". La profesora -relataba- "repite siempre que se cayé el muro y yo no entiendo qué quiere
. decir”. Le explique que se referia al muro de Berlin, que tenia que ver con la caida del
socialismo. Entonces mc preguntd que cra cl socialismo. Ella sostcnia que cra imposible quc no
hubiera propiedad privada y me dijo: "No, no puede ser, ;Cémo?", y frente a mi explicacioén su

cara se llené de asombro: "pero eso no puede ser, eso debe ser lo que decian"40.

40.Tengamos en cuenta que ella no esta cuestionando la idea de que los lamados "socialismos reales” hayan
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De todos modos, comprendi6 que el muro no habia sido simplemente una pared
. cualquiera sino que habia tenido una importancia politica. "Pero -sostuvo- lo que no entiendo

- es por qué cuando se cayd el muro la gente se empezo a sentir mal”. Yo no entendia muy bien

-  csto wiltimo, pero lc contesté quc las personas que sc habian scntido mal cran aqucllas quc habian

- pensado que esos regimenes politicos eran mejores. "No", me dijo: "me parece que todos se

-‘.r"_sintieron mal, la profesora dice..., usa una palabra... Ah!, el estado de bienestar, dice que

- - desaparecid".

Necccsitamos unos minutos, michtras camindbamos, para quc comprendicra qué habia

o sido el Estado de Bienestar, me agradecio la explicacion diciéndome que le habia preguntado

| f : ‘a muchos compafieros y nadie habia entendido nada. En su opini6n la profesora daba por sentado

" conocimientos que ellos/as no tenian.

- Si bicn csta chica no cs dc un sccundario, la incluimos porquc ¢l CBC cs cl primer afio dc la

' '-.'-. " universidad y suponemos que la situacion no es tan diferente a la de un quinto afio. Ademas, esta

. ) charla fue de importancia en la etnografia, nos ayud6 a tener una idea més clara de como piensan

" los chicos, a partir de conocer mejor cuales son los datos que manejan.

Este desconocimicnto de hechos fundamentales de 1a historia recicnte, csta forma de tratar la

..'_-'_.historia como algo que no tiene mucha importancia, la fragmentacion de las opiniones que los
B chicos dan en torno a la historia, no tienen que ver con los/as "malos/as" o "buenos/as"

... alumnos/as, no tiene relacidn con cuanto estudian las/os chicas/os, sino con el lugar donde sitian

. '_':_a la historia.

En este contexto, analizar el discurso de las/os chicas/os resulta una tarea bastante ardua,

- al preguntar uno tiene la sensacién de que sus opiniones siempre se escurren. Incluso, al

' ~ comienzo del trabajo etnografico, parecia que la imposibilidad de acceder a informacion que

E . permiticra un anélisis cra partc dc una dificultad de relacién con las/os chicas/os.

Hasta aqui hemos visto que el trabajo etnografico nos enfrentaba a situaciones en las
: .1- cuales la informacion brindada por las/os chicas/os no nos permitia encontrar trazas de una
- - concepeion de la historia. Mas adelante retomaremos algunas de las descripciones realizadas y
: -'.-';‘.'-continuarcmos con otros rclatos quc hagan posiblc dclincar con mayor precision nucstro objcto.

Sin embargo, realizaremos antes algunas reflexiones tedrico-metodologicas acerca de la

- sido o no sociedades emancipadas, libres, etc. Su posicién no es una critica al autoritarismo de estas sociedades o

" - alguna otra caracteristica negativa; por lo contrario, la chica con la cual sostuve esta charla consideraba imposible
" - quc no hubicra cxistido la propicdad privada. '
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etnografia que nos abrieron a una interpretacion de las concepciones de la historia a través de

este tipo de datos tan fragmentarios con los que tuvimos que manejarnos.

Algunas consideraciones metodolégicas

Los relatos etnograficos frecuentemente comienzan aludiendo a lo problematlco del
primer acercamiento, las primeras charlas con los/as sujetos no suelen ser presentadas como un
trabajo sencillo. Por esta razon, pensamos que uno de los factores para explicar la 1mp051b1hdad
dc obtcner informacidn con las/os chicas/os sc podria dcber a csto y quc sc rcsolvcna con cl
tiempo. R

Nigel Barley41 relata como era considerado por los aborigenes como alg(xi_en dél'éﬁ‘aili‘é_ra
posible obtener recursos. Este tipo de imagenes, por ejemplo resultan problematicas para 'obtéii_er
informacién cn tanto las pcrsonas sc rclacionan con cl/la antropoélogo/a con ¢l fin de obtcncr un
beneficio econémico y pueden brindar respuestas de acuerdo con lo que consideran qué le puede
llegar a agradar. | | o

En su etnografia sobre los Nuerd2, Evans-Pritchard relata fas dificultades delos pnmeros
dias, cn los cualcs ni siquicra pudo accrcar su campamcnto a la aldca ccrcana. En los pnmcr_os
acercamientos, era interrogado acerca de su origen y los motivos que alentaban su busqueda de
informacién43. N -

En su etnografia de Bali, Geertz44 no pudo acceder a datos substanciales durante un pef_iédo
prolongado porquc las/os balincsas/cs trataban a Geertz y a su csposa como "fantasmas”. Rél_ata
la frustracion que sufria al ver que las miradas nunca se posaban sobre sus personas sif;b que
parecian atravesarlos/as, Cuando Geertz se dirigia a alguien, las respuestas eran vac_i’aé  0

41, Barley, Nigel. 1989. E! antropélogo inocente. Notas desde una choza de barro. Barcelona. Ax'iagrama.
42. Evans Pritchard. 1987. Los nuer. Anagrama. Espaiia.

43. Interrogacion, que por cierto nos parece bastante suspicaz por parte de los/as entografiados/as, tomando
en cuenta que la antropologia funcionalista fue uno de los instrumentos que la dominacién colonial adoptd pava
informarse en pos de administrar las areas sojuzgadas. .

44. Geertz, C. 1990. La interpetacién de las culturas. México. Gedisa.
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inexistentes. Solo luego de que la pareja huyera con el resto de las/os balinesas/es de la represion
estatal a una rifia de gallos fueron apreciados de otro modo y el acceso a la informacién les fue
facilitado. |

Estc tipo dc situacioncs, quc habiamos Icido cn difcrentes ctnografias nos hacia pensar
~ que esta dificultad metodoldgica podia ser una de las causantes de la imposibilidad de escuchar
hablar de historia a las/os chicas/os. De hecho, este problema etnografico no sélo se presenta
cuando la/el antropologa/o trabaja con una cultura ajena a la propia.

En una investigacion dc antropologia cducativa rcalizada por Paul Willis (1978) ch '
Inglaterra encontrabamos la misma dificultad. Culminada la etnografia, Willis convocé a los
chicos con los que habia trabajado, uno de ellos le dice: | | |

"Me gusta hablar con la gente, pero a veces pienso, ;sabes?, me estas preguntando cosas
cojonudas. Cref quc me preguntabas demasiadas cosas, o sca, cosas personales” (p.225).

Y otro chico agrega un poco mas adelante: |

"Txfx eras como un profesor mas (al principio), eras alguien que estaba entre medias, despuéé
te consideré como uno de nosotros"(p.226).

Dado quc csto ocurria cntrc un antropdlogo y adolcscentcs de una sccundaria inglesa,
pensamos que los/as chicos/as con quienes trabajadbamos también podian sentirse evaluados/as.
Si esto era asi resultaba comprensible que temieran hablar conmigo dadas las supuestas
consecuencias para la aprobacion de la materia. El miedo a confundirse cuando hablaban, a decir
datos incorrcctos, podia scr un obsticulo. )

Las primeras charlas en las que habia tratado algiin tema de historia habian sido con
chicos/as que no podian sentir un riesgo; por ejemplo las chicas que escribieron sobre la
Revolucion Rusa que estaban en una division que yo no observaba. El caso del chico
considcrado "traga” cra similar, cra quicn, probablementc, menos micdo tendria frente a una
evaluacion. ;

Sin embargo, la imposibilidad de oir hablar de historia a los/as chicos/as tenia que ver
con el desinterés que tienen hacia esta disciplina y hacia la escuela en general. ‘I'al vez hubiera
sido mas fécil si lo hubi¢ramos podido resolver como Gecertz, pero no fuc cucstiéon dc cscapar
de la policia junto a ellos/as (o huir todos/as juntos/as de la rectora del colegio...)

Despué¢s de algunas observaciones en clase, fue evidente que no les molestaba mi presencia.

Un dia ocurri6 algo que exigia reformular la hipdtesis del rechazo por parte de los/as chicos/as:
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estaban_respdndiendo un cuestionario en clase, y en el grupo que estaba justo detras de mi,
solamehte trabajaba uno de los chicos (al que llamaban el "traga de la divisién"). La profesora
se acercd y los retd por esto, y cuando ella se fue, el “traga” dijo: "Esta vieja de mierda ;Por qué
no s¢ mbt_c cn su vida?". El chico cstaba cxactamentc atrds mio y sabia quc yo habia cscuchado
sin diﬁcultédés, pero no parecié preocuparse.

Unos d'i'_as'_'después ocurrié otro "incidente" en la otra division. A través de la profesora
' particular'dé un chico, me enteré que, segin él, la opinién de gran parte de la division era que
la profcsora." sc portaba difcrentc cuando yo cstaba alli, y por lo tanto cllos/as preferfan mi
presenci'aw 'Lﬁego me enteré que ocurria lo mismo en la otra division.

Pasado un primer periodo de tiempo, me lloverian criticas de las dos pnmeras profesoras
con las que trabaje (Rucci y Gémez): que "solamente explica cuando usted esta”, “va muy
rapido", "manda muchas cosas para cstudiar para las prucbas" "sicmprc csta apurada, da la clasc
comendo y no nos escucha, no podemos hablar con ella", "tenemos muy mala preparacion de
la pnmana algunos chicos ni siquiera saben leer, 0 no conocen bien las tablas y la profesora -
viene como 51 nosotros supiéramos todo". £n un momento senti que los/as chicos/as canalizaban
conrmgo sus; problcmas con las profcsoras, incluso pretendian que yo fucra una cspecic de
mtermedlano aunque yo aclaraba que esto no seria posible.

Cuando comenzamos a tener una relacién mas cercana, comenzaron a surgir topicos que
antes no habiémos hablado, pero no estaban relacionados con lo que a mi me interesaba como
tcma dc inv;iSti gacion. Scglin cxpresaron lucgo, la cucstion més candente y cludida al principio
-por miedo a las supuestas consecuencias- fueron sus opiniones sobre los/as docentes.

_Nb 'é_)bétante, aun al comienzo de la etnografia se evidenciaba que, mas alléd de los
probiemas’niétodolégicos planteados por el primer acercamiento, existian también dificultades
dc otro ord‘én.. Nucstra cxpericncia personal cn ¢l sccundario afios atras, la bibliografia cn tormo
a los/as ’adol'e'scentes, y algunos indicios etnograficos luego corroborados, nos permitian
sospechar Que el desinterés por la historia y por la valoracién en torno a ella era un aspecto
fundante de la concepcion de la historia de los/as chicos/as.

Sin cmbargo, cxponcmos las primeras cspeculacioncs cn nucstro accrcamicnto a las/os
chicas/os porque a nuestro criterio las dificultades mismas que relatamos son informacién
relevante para comprender su concepcion de la historia. Pretendemos sostener nuestro lugar

subjetivo, con las limitaciones y potencialidades a las que estuvo sujeto como un instrumento
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cognoscitivo de la etnografia.

La utilizacién del propio lugar como fuente de informacién y reflexion teérico-metodologica
es uno de los elementos constitutivos de las etnografias que asumen explicitamente su contenido
tedrico. Si los rasgos subjctivos dcl/de la antropdlogo/a sc hacen a un lado, sc construyc un relato
donde el supuesto de la objetividad oculta la 16gica con la cual se ha observado.

Esto es de algun modo uno de los elementos que plantea Geertz (1989) cuando analiza
en retrospectiva a varios/as antropélogos/as clasicos/as. A través de las paginas de “El
antropélogo como autor" pucdc lcerse una interpretacién de las obras de Levi-Strauss, Evans-
Pritchard, Malinowski, y Benedict donde se exponen las estrategias narrativas que recurriendo
a ficcionalizaciones ocultan la subjetividad constitutiva de toda autoria45. La publicacién de
los diarios de Malinowski sefiala el mismo camino, permite visibilizar {as relaciones que
cstablccid cn su trabajo dc campo, sus cxpectativas, descos, ansicdadces; datos quc hoy resultan
reveladores porque pueden ser comprendidos como constitutivos de la etnografia misma, como
aquella parte del relato que todavia no habia sido publicada.

En los diarios escritos en polaco nos encontramos con un antropdiogo muy diferente del
quc sc prescntara cn "Los argonautas del Pacifico Occidental”. Tal vez cl cscdndalo mayor cn
torno a la publicaciéon de una expresion tan intima de Malinowski no proviene sélo del
etnocentrismo tan crudamente develado alli. La otra cuestién inquietante para la tradicion
antropoldgica clésica es el dean,dar la subjetividad, que asi se denuncia a si misma; mostrando
hasta quc punto constituy6 una élavc dcla intcrprctacién ctnogréfica.

Cuando los contextos subjetivos son omitidos, los relatos etnograficos resultan
construcciones que ocultan sus basamentos, observaciones sin observadores (Stocking. 1983).
Un ejemplo claro de esta cuestion se presenta en “La cultura de la pobreza" de Lewis donde no
sc comprende donde ha cstado presente la persona que obscrvaba, o cn calidad de qué ha cstado

alli. Se describen situaciones cuyas condiciones de observacion no podemos conocer:

"Isabel salio del bafio vestida con su ropa interior. Llevaba una faja y un brassiére

45. Entendemos aqui a las narraciones etnograficas como representaciones asimilables al estilo literario, pero
que no obstante se guian por criterios epistemologicos propios de las ciencias sociales. Esto reconoce en cierto
sentido 1a postura postmoderna, pero como uno de los aspectos, considerando que la existencia de caracteristicas
clasificables como literarias no excluye la presencia de logicas de escritura que pertenecen a otra esfera cultural, 1a
ciencia {con su heterogeneidad interna).
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que le mantenia erguido el pequefio busto. Su r@pa interior era de nailon.
Adornada con encaje, mandada a hacer en una tief_ida de lujo. " (Lewis Oscar.
1961. Pag. 279) |

(Qué tipo de relacion se establecié con Isabel coniq para acceder a una informacién de
carhcter tan intimo?. El relato acerca de esta familia y_laévc)_tras, como se aclara en el prologo,
fue ficcionalizado, pero a pesar de este reconocimiento ti_ds_ encontramos con una pretension de
objctividad quc al ocultar las condicioncs dc obscrva.ciléﬁ'riqs dcja innumcrablcs preguntas sin
responder. o .

Es importante saber si la informacién que un'_s'ujé’vtg;b'r.indé fue otorgada porque uno/a es
considerado/a como un/a amigo/a, colega, pariénte; amaiité;":o lo que fuere. Sin estos contextos
la informacién picrde sentido y s mutilada. B _' _.

Esto no significa que debamos estar obligad'os'/as‘l :a exponer toda la informacion,
ciertamente, si exigimos que los relatos antro'pol'égicb's‘ 'héig'an entrar en juego toda nuestra
subjetividad, entonces estariamos postulando autdritaﬁéniente que se anule por completo la
privacidad. Sin cmbargo, debemos reconocer que cl fctaccb dc informacion subjctiva, si bicn cs
justificable, en todo caso no lo es por razones metodolégiéés, sino por cuestiones personales.

Y aqui es donde el concepto de cultura que 'nucvstra_ldisciplina ha elaborado se vuelve
sobre nosotros/as y nos €xige que nos sometamos a su anallsls Aquetlo que queremos exponer
y, por otro lado, las cosas quc nos ncgamos a cscribir; sc difcrencian a través de limites
culturales ligados al modo en que distinguimos entre cétegoﬁas como publico y privado, intimo
y divulgable. La division entre lo narrable y lo que n.o" 1o'§s, al estar cruzada por variables
culturales, por lo tanto, nos muestra el compromiso de An:uestro "mundo de la vida" en la
intcrpretacién dc los otros mundos (Habermas. 1990). - -

Las investigaciones antropoldgicas compartirian ér_i'_éste punto, similitudes con las de
indole histéricas y las socioldgicas, o con cualquiera de las otras ciencias del "espiritu” (Dilthey.
1978) . Lo propio de estas investigaciones seria la ampliacién de los horizontes de o imaginable
para nucstra cultura a través dcl contacto con otros mundos dc la vida.

El eje de este planteo epistemoldgico parte del réconocimiento de una simetria entre el
"sujeto" y el "objeto", en el que en realidad no son mas qiié dos sujetos. En este sentido todo

aquel analisis aplicable al “objeto” de estudio, tambiéﬁ es susceptibie de ser utilizado para
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comprender al/a la investigador/a y viceversa (Gadamer. 1984).

Sin embargo, ain cuando entendamos a ambas partes como sujetos, €s hecesario precisar
una diferenciacion fundada centratmente en la diversidad de intereses. El/la antropologo/a es
quicn proponc la ctnografia a los/as otros/as sujctos, y a la vez cxplicita cl interés cognoscitivo
inherente a esta tarea. Del otro lado, si la propuesta es aceptada, participan de la etnografia
personas que desarrollan sus vidas cotidianas y cuyo interés en las practicas y representaciones
que desarrollan no es de caracter cognoscitivo; o para precisar aun mas, diremos que en estos

casos no sc ponc a funcionar sistcmaticamentc una investigacién dc los fundamcntos
socioculturales de lo que alli transcurre. Esto no significa que en la vida cotidiana los/as sujetos
no desarrollen una concepcion de la sociedad, o que no estén interesados en una lectura mas
global y tedrica de sus acciones cotidianas; pero este no es el interés central que ordena sus
précticas y rcprescntacioncs.

La categoria de conciencia practica desarrollada por Giddens (1989) resulta aqui de gran
utilidad para comprender la diferencia de intereses de ambas partes en la etnografia. Este tipo
de conciencia no busca registrar las condiciones de las practicas ni los sentidos subyacentes. La
tarca antropoldgica sc definc cxactamente por oposicion, sc trata dc interpretar, aunquc cn

segunda instancia. Giddens (1987) sostiene esta diferenciacion entre los "legos" que realizan una
| primera interpretacion, y cientificos sociales que realizan una segunda interpretacion.

Hemos realizado esta distincion porque nos interesa traspolar un concepto utitizado para
comprendcr al sujeto que investiga y situarlo como herramicnta metodoldgica para analizar a
los/as sujetos observados/as. Al sostener que existian sujetos de ambos lados del proceso
cognoscitivo, reconociamos la traspolaciéon como posible; pero al sefialar las diferencias entre
las dos posiciones, pretendemos que es necesario resignificar los conceptos cuando pasan de un
- lado a otro.

Utilizaremos el concepto de obstaculo epistemolégico (Bachelard. 1984)
transformandolo en "obstaculo metodolégico". En realidad el problema es que los chicos no
contaban cosas, aqui suponemos que este no contar obedece a regularidades, a tramas de
scntidos, y no ¢s casual, dcl mismo modo quc Bachcelard comprende la nocidn de obstaculo
epistemologico como aquel esquema de pensamiento que impide conocer, aunque esto mismo
supone la posibilidad de allanar el problema mediante una reflexién, y de este modo erigirse en

un instrumento para conocer.
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Con esto no negamos la existencia de obstaculos epistemoldgicos en nosotros, si aqui no
los enunciamos ni consideramos es porque esa tarea de autoanalisis no es posible. Si los
obstaculos epistemolégicos pudieran ser percibidos por quienes los Hevan adelante, no existirian,
y por ¢so ¢l concepto scria incohcrente y perderia sentido. El obstaculo cpistcmolégico sélo
puede ser visto por otro/a sujeto, o por el/la mismo/a sujeto, pero s6lo posteriormente a que haya
sido superado, o solo después de que se haya tornado consciente. El obstéculo metodolégico, en
cambio, implica un analisis del/de ia otro/a, que lo desarroliamos aqui.

~ Nucstro objctivo ctnografico cuando comenzamos cl trabajo, tanto respecto de los/as
docentes como de las/os chicas/os, era conocer las concepciones de la historia. Sin embargo, en
el caso de los/as estudiantes nos encontramos con la dificultad de que hablaran de historia.
Consideramos a esta imposibilidad éomo un obstaculo metodoldgico que expresaba aspectos
centrales respecto de aqucllo quc qucriamos cstudiar. Los silcncios, 1o no-dicho, también dan
cuenta de aquello que pretendemos observar y que es necesario prestar atencion a las ausencias
para entramarlo con el resto de las variables que definen la situacion estudiada.

Para poder comprender esta ausencia, intentamos relacionaria con aquelias cuestiones
quc cllos/as mismos/as nos contaban accreca de la cscucla y de la matceria historia cn particular.
De este modo la ausencia es una de las manifestaciones de la percepcion que tienen de las clases
de historia, asi como de la misma institucién. Por este motivo presentaremos primero algunos |

datos respecto de esta tematica.

"Sus padres son marcianos que se quitan la piel cuando ustedes no estan"

En el periodo en que realizamos la etnografia comenzaron a darse los primeros capitulos
de un dibujo animado titulado "Ren and Stimpy". Son dos per}os representados con trazos
grotescos, del mismo modo que estan dibujadas también el resto de las imagenes, con formas
desproporcionadas intcncionalmentc, colorcs contrastantes, ctc. Estc programa, con mucho éxito
en los Estados Unidos, y que es visto centralmente por adolescentes, muestra a uno de los dos
perros que actua de "Dr. Estipido” y que pregunta; ";Saben ustedes por qué deben ir a la
escuela?”, fuego se colocaba sobre su cabeza un aparato ifamado “estupidémetro” y respondia:

"Porquc sus padrcs son marcianos quc sc quitan 1a picl cuando ustcdes no cstin”.
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Del mis'm(")' .fhodo que el humor puede expresar aquello que estd reprimido en el
inconciente, como esgrimi6é Sigmund Freud (1988), también se pueden analizar a través de €l
las contradicéionés,fias tendencias y ansiedades de una cultura. La afirmacion del "Dr. Estipido”
cn rclacion a porqii¢ ir a la cscucla, pucde scr Ieida como una imposibilidad dc imaginar una
respuesta que fégitiﬁle la institucion escolar. Si bien este dibujo era extranjero, nos parece que
estd a tono con"é_lv tlpo de discurso que los/as chicos/as tienen respecto de la escuela.

‘Esta comi_cidéd, a nuestro critero, no solo debe su efecto humoristico al absurdo de la
respucsta, Sino_, y fundamcntalmcntc, al modo cn quc desnuda ¢l hecho de que no cxiste una
funcion vélida'péfé 'ia escuela desde la perspectiva de muchas/os adolescentes.

Uno de los I;igares donde puede registrarse con mayor sutileza las opiniones de los/as
chicos/as en feléclﬁ(’_;vt'_x:a una gran variedad de temas es en los graffitis. El graffiti es considerado
un medio de éxp:ésién rcbelde mediante ¢l cual sc pucden decir cosas que normalmente cstan
prohibidas, o sé_"ﬁiiféde hablar de temas o cuestiones que a uno/a le agradan pero que son
consideradas if_réle\}éntes por los adultos.

Los/as ctucos/as suelen escribir frases breves, nombres de grupos musicales, comentarios,
chistcs, pcqucﬁos s?crsos. Dada la importancia dc csta forma dc cxpresion cntre los/as
estudiantes, decidiiﬁbs rastrear si existian letras de canciones que hablaran de la escuela,
realizadas pof algimos de los grupos de musica locales que eran nombrados en los grafittis. Uno

de los grupos mds nombrados es “Ataque 77",y este grupo ha escrito {a siguiente cancion:
Dia de escuela: - .

Hay una bomba fei'n"vei colegio

Pronto todos a cbfre_’r’

El cuadro de Sattniéhto tirado en el suelo
y tu pollcra tambxcn

Pronto aprd\?ecliéhlés la confusién

y hagamos el am“o‘r:_

No, no insista,.s'coﬁ"e‘l bafio

Dcbajo del pupitre cs mucho mcjor

151



Todavia rascandome los huevos
Y tus libros tirados en el suclo
En ef patio la maestra grita

Y nosotros nos cogemos
Nunca imaginaste estar asi
Todos afuera y nosotros aqui
El colegio va a explotar

Y nosotros vamos a acabar
Falsa alarma en el colegio
Pronto todos a su lugar

L.a bomba era un invento

Pcro nosotros cxplotamos igual
Qué 'vergﬁenza! Qué ejefnplo!
Nos atraparon en ese momento
{Qué¢ dirdn mama 'y papa?

Mcjor nos vamos dc la ciudad

Dia de escuela
yeah, yeah, yeah, yeah
Dia de escuela
ycah, ycah, ycah, ycah
Dia de escuela
uo, uo, uo, uo,

Dia de escuelaaaaaaaaaaa...

En el afio 1984 hubo varias falsas alarmas de bombas en escuelas de diversos lugares,

especialmente en Capital Federal y Gran Buenos Aires. Nunca se supo quien habia realizado las

amenazas o Si existia una conexion ertre {os diferentes casos. Algunos medios interpretaron ia

situacién como una sciial de alglin grupo hacia cl gobicmo o hacia cl Ministerio de Educacion.

Esta cancion, instala una relacion sexual entre un chico y una chica en una de estas falsas

alarmas, sin embargo, por lo que preguntamos los/as adolescentes de 1992 no relacionaban esta

152



cancion con -aqﬁéiIOS incidentes, sino que la entendian como una burla a la escuela.

La posibilidad de llevar a cabo una relacion sexual en la escuela es una forma de
desabratizaciéﬁ: &e la mstitucion, ofy de critica, que sefiata el poco interés que tasfos chicas/os
ticncn por la institucién-cscucla. Esta cancién csté cscrita y cs interpretada cn un marco dc poca
legitimidéd "c‘leA'_lé te'scuela como‘lugar donde se aprendan conocimientos relevantes para la vida
0 pé.ra lilegd Ofertér en el mercado laboral.

Los/as chlcos/as sostienen que fa escueta no ofrece algunas de tas habilidades y
conocxmlcntos quc ticncn mayor demanda cuando sc busca trabajo. El inglés cs un idioma
requendo como ‘1ndlspensable segun afirmaron muchas/os, y sin embargo su ensefianza es
‘bastante deﬁmente La mayoria coincidié que "en el secundario no podes aprender inglés, si
queres saber tenes que ir a particutar”. Otra de las habilidades que comienza a demandarse cada
vez maés, tamp_oco cs brindada por los colcgios, "la computacion”.

- Dela ﬁiiétﬁa manera que consideran que estos conocimientos fundamentales para la
sahda laboral le son negados, también piensan que estan ausentes otros conocimientos relevantes
para la v1da personal En este caso se refieren casi mayoritariamete a {a fatta de informacion
sobrc cl mda, _sobrc cducacién scxual, y ¢l uso de profilacticos.

Estas son ias faltas que ellos/as encuentran y por las cuales critican a la instituciéon. De
nuestra paﬁe pddfialnos comentar brévemente que los curricula de las materias que componen
tos diferemesf aﬁbs exctuyen una enorme cantidad de tematicas, tanto cieritificas como artisticas,
culturalcs cn gcncral, ctc..

-Si 6on5idcramos el programa de literatura nos encontramos con que en la mayor parte de
este se dedica a.'_léi historia de esta esfera de la cultura y que los textos contemporaneos que se
anatizan son b_ésténte acotados.

En cuanto a la biologia, un tema como la tcoria de la evolucién csta casi cxcluido por
completo, se ’puéde hacer referencia a la idea de evolucion, pero escasamente se da cuenta de
los diferentes fac_t'ores, procesos, etc. que provocan la evolucion, tales como la seleccion natural,
{a variabitidad, tas mutaciones, etc. De.hecho, segun tas concepciones de algunos/as chicos/as,
la cvolucidn_s_é'producc porquc gradualmentc los animalcs van cambiando, idca cn la que
subyace la coﬁéepcién de heredabilidad de los caracteres adquiridos (que por cierto, es
predarwiniana);..' 8 '

En cuanto a tas disciptinas sociales, a teoria sociotogica, antropotdgica, econdmica, etc.
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estan casi omitidas por completo. S6lo en los bachilleres y en los ltimos dos afios aparecen
materias como "filosofia” o "psicologia”, y en los casos en los que observé algunas carpetas para
ver los temas que se veian nos encontramos que tos desarrottos conocidos mds recientes estaban
casi cxcluidos por complctos.

En un caso nos encontramos con una profesora de filosofia que daba textos de Michel
Foucault como "Vigilar y Castigar" para que leyeran sus alumnos/as. Sin embargo en la mayoria
- de tos casos nos encontramos con que se ensefiaban algunas nociones basicas muy generates de
las perspectivas platnica y aristotclica, cxtraidas dc manuales que ticnen cjcrcicios a desarrollar
como por ejemplo, escribir desde una perspectiva platdnica el concepto de una mesa, y abajo
explicaba que habia que pensar en una definicién que fuera aplicable a todas las variaciones
particulares de aquetio que se mencionaba. No existian determinados conceptos o tematicas
rccicntes como la problematica del "postmodcernismo” o minimas nocioncs sobrc scmidtica o
cuestiones referentes al lenguaje, asi incluso elementos de la historia de la filosofia. Tampoco
aparecian tematicas epistemologicas, y en la mayoria de los casos ni siquiera se realizaba una
somera distincion de tas diferentes disciptinas que componian ia filosofia. De aquettos/as
personajcs famosos quc han dejado hucllas cn nucstra herencia cultural, podriamos decir que
los/as fildsofos/as son los/as que sufren una mayor ausencia en los colegios secundarios. Hegel,
Kant, Descartes, Leibniz, Hume, Bacon, Locke, son personajes desconocidos, extrafios. La
fitosofia de hecho, es entendida por ta mayoria de tos/as estudiantes como “una materia rara que
no sc sabe para qué sirve, porque, decime, ;Qué hace 1a filosofia?, ¢ Sirve para pensar qué cosa?"'.

En la materia de psicologia, el psicoanalisis raramente es explicado, aun cuando es una
de las teorias con mayor difusion y aceptacion por parte de los profesionales de esta disciplina.
L.a teorfa sexuat det psicoanatisis es casi un tema tabi que atgunos profesores/as entrevistados
afirmaron quc no sc atrcvian a desarrollar. Slschabladcpsxcoanéhsxs, normalmentc, s¢ hacen
a un lado los temas mas ligados a lo sexual. En uno de los ca;,sos, una profesora explicaba el
Complejo de Edipo intentando no realizar referencias a la cuestién pulsional, el deseo sexual o
fos estadios de desarrotio individuat que comiernzan con ta fase anat y cotminan con ta fase

Los temas mas comunes en psicologia estin relacionados con los andlisis de la
percepcion, por ejemplo la teoria de la Gestalt. También es frecuente encontrarse con

erumeracion de principios psicotdgicos a modo de axiomas que se deben aprender pero que no
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son identificados con ninguna teoria en particular. Otros temas que aparecen frecuentemente son
"la memoria y la capacidad de atencion".

Soto hemos considerado estas materias porque son aquetias mas cercanas a nuestro drea
dc cstudio y a las cuales nos.accrcamos pucs. sospechdbamos quc cxistia alguna posibilidad dc.
encontrar informacion, que luego podria ser utilizada para nuestros temas de estudio. Por otro
lado, este problema no ha sido trabajado de modo exhaustivo, las opiniones expresadas se
refieren solo a una cantidad acotada de profesores/as entrevistados y de chicos/as en tos tres
colcgios dondc dcsalérollamos. la ctnografia. A pesar de quc la mugcstra ¢s acotada crcemos.
probable que esta situab_ién pueda tener una mayor extension que la que aqui pudimos consignar.
Hemos brindado esta informacién porque son los datos etnograficos que disponemos y que
coinciden con fa idea de tos chicos respecto de ta ausencia de temdticas importamntes sobre
cucstioncs personalcs, culturales, o habilidades y conocimicntos requcridos. por ¢l mercado.

Un concepto que resume la idea que los/as chicos/as tienen sobre la institucién escolar
es el de "tramite". El trAmite es aquella situacion incomoda que debe ser resuelta para acceder
a otra instancia, que ¢s t que reatmente constitaye et fin. £ trdmite s una mediacion necesaria
cntre nosotros/as y aqucllo a lo quc pretendemos acceder, pero normalmente st asociado con
mediaciones no deseadas.

El dia 3 de marzo de 1994, a las 19:00 horas, una emisora de FM llamada Top Radio, le
pregurntaba a su pabhico, mayormente adulescente, qué significado tenta para ettos et sexo, st
cxistia una rclacién cntre.scxo y amor, 0.si cran cucstioncs. indcpendicntes. Un chico de 16 afios.
llamo a la radio y sali6 al aire diciendo que en su opinién el sexo era un "tramite", al igual que
el servicio militar y el colegio. Unos momentos después llamé una chica de 20 afios, que hablo
con tono indignado, diciendo que aunque fo que pensaba podia sonar anticuado, ella estaba
scgura dc quc a diferencia del colegio y ¢l scrvicio militar, cl SCX0. 110 Cra un trimitc. quc 1no.
tuviera sentido, para élla era inseparable del amor, y s6lo asi pé)dia ser algo agradable.

Mas alla de nuestra opinion respecto de la relacion entre sexo y amor, lo interesante de
ta discuston es que se pone fuera de dudua ¢l cardcter de “tramite” de ta mostitueion escolar;, at
igual quc.cl scrvicio militar, contra ¢l cual hubo. protcstas. y un cscandalo. vinculado. al caso.
Carrasco que terminaron por dar fin a esta institucion, especialmente por la poca legitimidad de
la misma entre la poblacion de adolescentes y jévenes.

En muchas de las churtas que tuve con chicos/as de los trey colegios y de diferemey
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divisiones se menci_on_('_)"el término "tramite" y luego de notar la recurrencia de esta palabra, en
varias ocasiones pedi qﬁe me explicaran que significaba para ellos/as. Las respuestas apuntaban
en general tacta el wncepto de mediacion indeseuda, como podernmos observar en fos sigoientes
cjemplos: “Un .t:émi._tcvbis;como. cuando hay quc ir a pagar la luz, cl gas, cl tcléfono, o cualquicr
otra cosa, que haces una cola enorme y tardas un monton de tiembo”; o también: “es tiempo
perdido en una cosa qt;e'ho sirve pero que la tenés que hacer porque no te queda otra”. El tramite
esun “mat necésm;ib'"’",_ '&ﬁtgo que "“tenés que trcer porque tos vigjos te obligan'y porque ademds
J0. 56 quC CS 1mportan1c porquc hoy cn dia no tc toman cn ningén lugar si no. tonds un
secundario", porque 'féhofa hasta para ser barrendero tenés que tener un secundario”. Ademas,
"en el secuﬁd_ariq vestodas aquellas cosas que no tienen nada que ver con lo que te interesa

estudiar, fas cosas qﬁei 1€ van @ Servir pard tu trabajo tas ves en ta universidad”. Segin ef

imaginario dc lasloé{_bhicas/.os, los. saberes. socialmente. ncccsarios. cstan situados cn la

universidad, en el secu_ﬂdario solo se ven "cosas aburridas que no sabes para que sirven". Como
por ejemplo "(,Pafa qué _’sirve el analisis de oraciones que nos hacen hacer?, ;Para qué sirve saber
st atgo es ef suj‘etd v el pfedicadv o et vbjeto directo y todas esas cosas?”.

En otradc .I'és"c'_d_imcrsacioncs.xadialcs.quc cscuchamos, cn la radio Encrgy 101, ¢l locutor
dialoga con una chic_a.‘"ElIa cuenta que tiene que estudiar matematica en las vacaciones [de
invierno}, y dice qué las matematicas "no me gustan". El locutor afirma con tono cdmico que a
¢l si fe gustaban tas _m;fte_métic"dsy también tu fisiva, "todavia me acoerdo de tas formutas™. Eifa
dicc.que no Ic gusta mnguna matcria, salvo inglés. El locutor Ic pregunta si ninguna de las. otras.
materias es de su agradb, "aunque sea un poquito”, que "a todos nos gusta una materia aunque
sea un poquito”. La éhici_a responde nuevamente que no le "gusta ninguna materia, y en general,
4 mis companieras tampuco. No me gusta estudiar, me gustaria ser tocutora, como vos...". El
locutor vuclve a hablar y:cxplica quc para scr locutora "tenés.que tencr cl sccundario tcrminado”.
La chica expresa sé'r_ céxi'ciente de esto, por eso "estoy bancandome el secundario". Finalmente
el locutor le dice, "pefo para la carrera de locutor también vas a tener que estudiar un monton
de bot...., vos me entendiste".

El término. ".banéar", cn ¢l scntido dc soportar, llcvar adclante algo quc no. sc desca,
también es utilizado por los/as chicos/as de modo bastante frecuente cuando hablan de la
escuela. Es comtin oir 'décir que hay que "bancarse" tal materia, o "bancarse" estudiar, o que la

escueta en si misma "es imbancable".
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La nocién de tramite, de todos modos, no s6lo expresa el caracter de mediacion
indeseada o de tiempo perdido, sino que ademas sefiala otras cuestiones aunque estas no sean
explicitadas por fas/os chicas/os. Nos referimos at hecho de que mas alta de fas criticas
demoledoras no sc csboza cn ningin caso una oposicidn a la institucién quc plantce la necesidad
de su eliminacién; el tramite es indeseado, pero como afirman muchas/os de las/os chicas/os,
"tenés que hacerlo aunque no te guste", "no queda otra". En este sentido, las criticas al sistema
educativo no se fundan en un anatisis que {o desnaturatice y plantee otras posibitidasdes de acceso
al conocimicnto y las habilidades socialmentc ncccsarias.

| Esta naturalizacién coincide con una idea de la hisforia como un proceso temporal en el
cual no existen variaciones sustanciales en las sociedades humanas. Profundizaremos en este
terma mas adelante. :

El modo cn quc las/os adolcscentes consideran a la. cscucla, no pucde catenderse cn
relacion a su rendimiento escolar. En muchos casos, chicos/as que tienen por costumbré leer, que
se interesan por diversas tematicas, tienen la misma perspectiva respecto de la escuela.

tn uno de tos colegios, encontramos un grupo de chicos, cuatro, que afirmaban
cxplicitamentc disfrutar de la lectura, Los pude cscuchar muchas veces hacicndo comcentarios
sobre libros de Borges, Sartre, Nietzche, Foucault, etc. Uno de ellos estaba haciendo un curso
de filosofia fuera del colegio, donde leia todos estos autores. En una de nuestras primeras
observaciones, me encomntraba con et profesor y con él. Ei profesor comentd que era muy
intcligente pero quc no Icia, cn un tono un tanto comico; ¢l chico sonrié, hubo un silencio y
entonces yo dije que me sorprendia la afirmacién de que "no leia" porque sus citas parecian
demostrar otra cosa. El profesor entonces aclar6 que el chico leia bastante, pero no para la
‘matena en particutar. En ese momento, intervino et estadiante y sostavo que "no tiene sentido
cstudiar para ¢l colegio, la cducacién destruyce la imaginacion, no sc pucde pensar desde las
instituciones".

Ai igual que sus tres amigos/compafieros que se autodefinian como "anarquistas” aunque
nunca dejaban de reirse cuando decian esto, reiteraba esta idea frecuentemente. Los cuatro sotian
cstar mucho ticmpo juntos charlando, una d¢ las cosas quc distinguia al grupo cra quc cantaban
una cancion espafiola de la guerra civil: '

Cuando querra el dios del cielo,

que fa tortilia se voetva,
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cuando querra el dios del melo
que la tortllla se vuelva,
que ios_ pobres coman pany

los ricos, micrda, micrda.

Esta'éa_mic_if(’)n, que tiene un contenido altamente politico era
considefada pb-r"'}e'llos mismos como una "forma de diversién", del mismo modo que reian al
ambmrse ei mote de anarquistas. '

- Con cstos cuatro chicos, quc sc divertian sicndo anarquistas, resultaba también dificil
hablar de. alguna cuestion msténca o politica. Podiamos encontrarnos con afirmaciones
explicitas, generalmente de cuestionamiento a la institucion, a la materia historia, a la politica,
etc. Pero estas criticas tedricas no se plasmaban en ninguna interpretacion concreta de algin
proccso socmcultural ya fucra presente o pasado. Esto hacia que ¢l analisis dc sus concepeioncs
dela hlstorla tamblen resultara complicado, no aparecian otros elementos vinculados a otra
tematlca que no fuera la critica explicita a las instancias que enumeramos.

En otro coleglo nos encomtramos con otros dos chicos que si bien no tenian un
accrcamicnto a 1a lectura, sostenian un discurso politico. Uno dc cllos cra cl presidente del
centro de estudlantes segun relato el mismo, es hijo de un concejal radical y pertenece a la
agrupacion Franja Morada; el otro chico, su amigo, tiene simpatias por la Franja Morada y
sostiene que l3t‘ro''sb_'1:>'artidos de rzquierda argentinos son un poco anacronicos, deberian hacer como
¢l Partido Trabalhista brasilcro, que hace poco abandons ¢l titulo de marxista-lcninista”.

En el caso de estos dos chicos nos encontramos con determinados anilisis e
interpretacioné_s de la historia que resultaban una excepcion. Nos interesa destacar que atun aqui
eran bastante SIgntﬁcatIvas las criticas a {a escueta, a {as materiasy sus contenidos, etc. Si bien
nos cncontramos ccm una critica a la institucién desde sus raices, plantcando quc climina la
imaginacion; taﬁ_lbién estas ideas comparten un imaginario comin con los casos précedentes en
los cﬁales 1o :h’abia un interés manifiesto por cuestiones politicas. Nos encontramos con
afirmaciones del '_ﬁpo de: “todo esta mal pensado en et colegio”, “no te dejan hacer nada“, "nos
atacan porquc somos dcl centro y cstan cn contra de que sc hable dc politica, dicen quc nos
manejan los paftidos". Ambos chicos opinan que la escuela "no te ensefia las cosas que necesitas

para la vida"; _'y"ademés "es aburrida", "los profesores dan temas que estan en los programas
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desde que estudiaron mis viejos, dan lo mismo y pasaron mas de veinte afios, se quedaron atras".
De modo que la percepcién general de la institucién escolar, a pesar de la diversidad de
chicos/as, opiniones, actitudes hacia la politica, la lectura, etc ; suele ser bastante homogénea,
acotado al universo de nucstra ctnografia. Nos cncontramos con una accptacion gencral de la
idea de "tramite" que no siempre es explicitada pero que puede inferirse de términos como
"bancar" o de afirmaciones concretas que sefialan su caracter de mediacién indeseada y
considerada innnecesaria o ineficaz en cuanto a la realizacion de los fines que se propone.

~ Ahora analizaremos de quc modo las/os chicas/os perciben la matcria historia.

"Viste con que pincel pinté Juan la pieza?"

La charla se produjo en el aula un dia que la profesora Gomez adhiri6 a una huelga y que |
aproveché para charlar por primera vez a solas con un grupo de chicas de uno de los cursos
donde dictaba clases. Cuando entré a la division me dijeron que la profesora de historia no
- cstaba, yo Ics dijc quc queria hablar con cllos/as, y ¢l pequefio grupo que me cscuchd, auto-
méticathente empezd a llamar al resto de las/os compaifieras/os para que entren al aula. Les pedi |
que las/os dejaran, que hablaria con los que se quedaran voluntariamente, y un conjunto de
chicas me siguieron, despugés se agregd un chico que no hablé mucho y permanecié poco tiempo.
Mc scnté cn un banco y sc ubicaron a mi alrcdedor, algunas cstaban arriba de las mesas dc los
pupitres, forma de sentarse que los/as profesores/as no permiten en su presencia. La conversacion
comenz6 espontancamente, me preguntaron cual era mi trabajo, les expliqué. Después la charla
comenzo a derivar hacia fa profesora, una de fas chicas ironizé una clase, diciendo a otra compa-
ficra: "Vistc con quc pincel pintd Juan la picza, cra un pinccl asi..."( y lc mostraba a la
compafiera con gestos mientras se reia). La chica me explicé que este era el tipo de cosas,
totalmente irrelevantes, que se aprendian en la materia hist;)ria: "nos ensefian hasta el minimo
detalie". " |

Respecto de la veracidad de la historia antigua Juliana dijo quc clla la considcraba muy dudosa
' teniendo en cuenta que se brindaba informacion falsa sobre temas mucho mas cercanos

temporalmente y por tanto mas féciles de verificar:
"Nos explican que San Martin cruzo6 los Andes en un caballo blanco, eso es mentira, casi todas
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las veces que cruzo estaba enfermo. Imaginate lo que deben decir sobre Grecia, porque de San
Martin es mas fécil darte cuenta que te mienten, mi papa por ejemplo me contd esto que él leyd;

pero cuando te ensefian cosas de Grecia, ;Como sabes si no es todo una mentira?"

Aparentemente rechazando estas criticas, una chica que llamaremos Magdalena opinaba que
"la historia si es atil, porque por ejemplo, si nos encontramos con un francés, ;De que vamos a
hablar?". La compafiera que estaba al lado objetd: "Yo hablaria de muchas otras cosas antes que
dc Grecia". Magdalcena respondié: "Mi papd mc decia csto (lo de la utilidad dc 1a historia) cl otro
dia, cuando yo le decia como piensan mis compaiieros. Y ademés mi papa me decia que yo soy
mas grande (tiene quince afios) y ahora entiendo que hay que estudiar historia, pero ellos son
mas chicos y es normal que piensen lo que piensan”. £l tono de la chica me pareci6 claramente
scductor, lo curioso cra quc m'nguﬁa dc sus compaiicras protcsté por la forma cn quc sc
destacaba haciendo uso de una edad dos afios superior a lo esperable para un alumno de primer
aflo.

‘I'odos estos comentarios fluian sin que yo preguntara, algo que en general fue extrafio en lo
referente a temas historicos. Pero aun cuando las chicas cstaban cntusiasmadas y cl tema de
conversacion las habia motivado, estaban un poco asustadas de que yo pudiera decirle algo a la
profesora y entonces intenté aliviar el clima hablando un poco yo también y contando una
anécdota de mi época en la secundaria, de manera que pudiera mostrarme mas cercano a ellas.
Lucgo Ics prcgunté si lcs gustaba la historia y la mayoria respondié que no. Magdalena dijo
entonces: "Si, yo me pongo un poco de su lado y creo que tiene razén" y explicé de nuevo lo de
la conversacion con el francés. La respuesta de Magdalena me resultaba sorprendente porque yo
en ningun momehto realicé ninguna afirmacion normativa respecto de la necesidad o
importancia dc la historia. Dc algtin modo, su suposicién dc quc yo pensaba csto, del mismo
modo que la actitud de algunas de sus compaiieras de llamar a todos/as los/as chii:os/as para que
entraran cuando yo llegué, tiene que ver con que en algan sentido, se me confundia en parte con
la figura docente. Por lo tanto, podria sostenerse que aun la reivindicacion de la historia realizada
por Magdalcna constituyc un discurso montado para la autoridad docente, 0 una normativa
dictada por su padre en el contexto de un sermén a una hija que ha repetido ya dos veces.

Luego de esto la conversacion fue puramente acerca de problemas particulares con la

profesora.
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Como podemos ver en toda esta charla con 1a$ chicas de la division de la profesora Gémez,
cuando las chicas hablan de historia, lo hacen para criticar el modo en que se dicta la materia.
De lo que dijo una de las chicas, y del asentumento del resto de las que alli estaban, podemos
concluir quc cicrtas cucstioncs cotidianas 0 dctallcs no los consideran relcvantes cn Ia historia.
La historia oficial de los manuales no les parece muy creible, como en el caso de Juliana, que
plantea la falta de veracidad del dlscurso sobre el cruce de los Andes por parte de San Martin.
Pero mas alla de estas criticas no hay aﬁrmacwnes positivas sobre o que la historia si es.

Cuando Magdalcna mtcnta buscarle una utllxdad a la historia, la inica razén quc cncucntra cs
que puede ser un tema de conversacmn con un extran;ero La unica objecion que se le hizo, fue
si realmente tiene sentido en esa ocaswn eleglr un tema de conversacion como Grecia, pero a
ninguna de sus compafieras se les ocurrié que pudlera existir una razén mas adecuada para
cstudiar historia. En gencral, a lo largo dc toda la ctnografia, a los chicos Ics resultaba dificil
exﬁlicar porque podia llegar a ser necesa_fio ’:cs:ti_vidiar historia, esto en los pocos casos en que se
proponian buscar una razén. | | . . '

Juliana, que tiene una posicion crmca ‘féiépecto de la historia antigua, fundamentaba en
una clasc un lugar para la historia afirmando 'qix_c "sirvc para conoccr y quercr a la Argentina”,
por eso solo tiene sentido la historia local. El_:'ré_s_to de sus compaiieras/os no prest6 atencién al
argumento, luego en el recreo, frente a mis pi'eguntas, no parecieron estar muy de acuerdo con
{a idea, un chico sostuvo que “los politicos ._se.'s'upone que estudiaron historia argentina, y mira,
Ics sirvié para algo, nos cstafan igual". Otra chlca dijo "cstudiar no ticnc nada quc ver con qucrcer
0 no a tu pais, yo no tengo ganas de estudiar, péro porque a los adolescentes no nos gusta". Otro
chico sostuvo que "la historia me aburre, J uliérié siempre dice una de esas frases que le dijo el
padre”. El resto de las opiniones son similafds, 51 bien no cuestionan la identidad nacional, que
considcran como algo dado, incucstionablc, no la rclacionan con ¢l cstudio de la historia cn ¢l
colegio. o

El discurso de Juliana, al igual que el de Magdalena, por otro lado, como ellas mismas
reconocen, repite afirmaciones que sus padrés'réatizalg como dice Magdalena "para que siente
cabcza". Prcgunté a Juliana por qué habia dado cste lugar a la matcria y contesto que su padre
era un modelo para ella porque sabia muchdde historia y queria a la Argentina y le habia
ensefiado muchas cosas sobre el pais, "a m1 m,cjefl gusta cuando mi papa me cuenta esas cosas".

Otro programa de radio, también en la':t."’M 'Y'op, el 10 de noviembre de 1993 nos ofrece
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informacion respecto de las opiniones que los/as chicos/as tienen de la materia historia. La
locutora pregunta cual es la materia que més les gusta, y las respuestas resultan coincidentes con
el clima de opinion con que nos encontramos frente a los/as chicos/as con quienes trabajamos
cn la ctnografia. Dc quincc casos, a lo largo dc un programa dc dos horas, cuatro afirman quc
no les interesa ninguna materia, y que la escuela en general les parece algo poco interesante. A
pesar de que las otras quince respuestas consideran alguna materia por la cual existe alguna
preferencia, los calificativos y descripdiones de la escuela son coincidentes.

En gencral sc dice que la cscucla cs "anticuada", quc "cnsciia cosas quc no sirven", quc
es "aburrida”. Un chico sostiene que "mi papa dice que es importante la escuela; porque el pudo
ser doctor, y no tuvo problemas, pero mi primo empez6 la universidad y dice que lo que ensefian
en la secundaria no te sirve". Los profesores son retratados en un caso como personas que
cstudiaron su profcsion "porque no sabian quc hacer", o cn otro comentario, como personas quc
"vienen con pocas ganas porque ganan poco".

La pregunta inicial de 1a locutora no estaba dirigida a buscar opiniones sobre la escuela,
s6lo se pregunta que materia resulta mas interesante. Sin embargo, este contraste entre la
discusion propucsta y la quc cmerge cuando sc produccen los llamados dc las/os chicas/os, sciiala
el hecho de que las opiniones acerca de las materias estin asociadas a las concepciones de la
escuela en general. Por esta razén hemos retornado brevemente a una descripcion de las
opiniones ante la escuela en esta seccion en la que nos proponemos describir el modo en que se
percibe la matcria historia. En cste programa radial quedan asociadas dc mancra cxplicita, dos
tematicas que consideramos se encuentran intimamente anudadas en nuestra etnografia, a pesar
de que la conexién no siempre es tan explicita en el discurso de los/as chicos/as.

Las quince llamadas registran dos ttamados que identifican a la materia historia como
aquclla cn la quec cstdn mas intcresados/as. En uno de los casos la chica afirma quc "la historia
me gusta porque soy curiosa y quiero saber siempre lo que pasé", y se escucha una voz de fondo
de una amiga que dice "es una metida", la locutora sonrie y le pregunta si es cierto, se escuchan
risas de ias dos chicas, y su amiga toma el teléfono y responde que si. En el otro caso, el chico
quc afirma csto no respondc a la demanda de justificacion de la locutora, y Ic pregunta si pucde
saludar a unos amigos, continuando luego con otro tema.

La historia, como materia, sufre entre los/as quince chicos/as que llaman a la radio la

atribucion de materia "aburrida” en tres casos, y a esto se agrega la critica con respecto a su
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utilidad. Sin embargo el calificativo de "no sirve" 'éAs.’Apensado en los tres .casos slo en referencia
al mercado laboral, no se plantea la pos1b111dad de que la materia pueda tener una funcion para
alguna otra cuestion. B " =

Intcntamos rcalizar una pcquciia cncucsta cntrc los/as chicos/as para rastrcar sus

opiniones de la materia. Las preguntas eran:léé: sigﬁientes:

1. ;Té gusta la materia? Si, No, porqué. |

2. ;Qué criticas le harias a la materia?.

Decidimos no realizar més preguntas debldo a que observibamos que podria fracasar el
intento de hacer escribir mas de algunos renglones a ) los/as chicos/as. Si bien podriamos haber
desarroliado la encuesta en las clases, pldlﬁmd()_ aqtpnzacmn, y logrando mejores resultados, esto

hubicra hecho quc los/as chicos/as mc asoc_iar_é:r_'l_j'{:.fcfm cl lugar dc los/as doccentes, por csa razén

decidimos prescindir de este recurso.

Sin embargo, estas breves preguntas tampoco dieron resultado, por eso, a diferencia del
caso de los/as docentes, decidimos no 4rec'uvrrir; mas a esta técnica, y basarnos en las charlas
personalcs, quc daban mcjor resultado. - o s

De cincuenta encuestas entregadas durante el recreo, y que pedl que me devolvieran en
algin momento, solo obtuve diez respuestas En snete casos la respuesta a la pregunta uno es
negativa, y en tres €s positiva, aunque hay que cpn_s_lderar que la muestra resulta sesgada por et
hecho de quc los/as chicos/as que cntregan son qmcncs cn general son identificados por la mayor
parte de los/as docentes como "los mas estudiOSds'"" como afirmé una profesora de geografia
cuando le comenté el fracaso de la encuesta Los casos positivos no se encuentran
fundamemados y de los negativos, solo dos esgnmen alguna razén para su opcion. La primera
rcspucsta cs: "no mc gusta porquc hay quc acordarsc dc cosas quc no ticnen sentido”, y la
segunda dice: "no me interesa porque me parece puro bla bla".

En géneral podemos identificar entohcés"‘una falta de sentido de la materia, los/as
chicos/as no entienden cuat es ¢l objetivo de que se ensefien mas alla de una "cultura general”
quc algunos/as csgrimicron como Justlﬁcamén pcro quc si sc contintia prcguntando nunca sc
considera una raz6n muy solida.

La idea de "cultura general” resulta _inté_ré_sante porque representa claramente la
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concepcion de las/os chicas/os al respecto. Cuando uno pregunta cual es el significado de este
término se encuentra con ideas del tipo de "las cosas que hay que saber para tener cultura" o
"para ser una persona que no parezca bruta”, etc. La "cultura general" es representada como
importantc cn la mayoria dc los casos cn tanto "aparicncia" cn repetidas ocasioncs. Una dc las
chicas explicita esta idea cuando sostiene que la "cultura general": "es algo importante en la vida,
quedds bien, es como ir bien vestido para conseguir un trabajo".

Si consideramos que en la mayoria de los casos la materia historia se considera valida
porquc permitc poscer una "cultura gencral" nos cncontramos cntonces que cl conocimicnto
histérico sélo tendria sentido para los/as chicos/as como una especie de galardon para hablar con
franceses y comparable a usar ropa de marca. La funcién de la historia resulta tan superficial,
en la concepcidn de las/os chicas/os, que se comprende que en numerosos casos directamente
sc considerc a la matcria irrclevante y sc la cnticnda como uno de los sintomas quc denotan
precisamente las criticas que se le imprimen a la escuela como institucion.

De todos modos, como afirmabamos en el apartado metodolégico, las dificultades para
analizar la concepcion de la historia debido a la descalificacion de la escuela como institucion
yala descalificacion dc la matcria, nos habla también dc la concepeién de la historia. Para los/as
chicos/as, el presente no se relaciona con el pasado, no existe otra conexién mas alla de la
secuencia temporal, no se considera que la comprension del pasado tenga utilidad como

herramienta para pensar el presente.

La historia v la politica.

La descalificacion de la materia, por lo tanto, nos ilumina algunos aspectos de la
concepcion histérica de los/as estudiantes. En especial el tipo de relacion que se establece entre
pasado y presente, por este motivo hemos explorado las concepciones de la politica en l(;s/as
chicos/as y su rclacién con su idea del lugar que debe ocupar la historia a fin de profundizar cste
aspecto.

Vecamos por cjemplo algunos datos quc nos aporta un cstudio dcnominado "Asi picnsan

nuestros adolescentes” (Schufer. 1988):

"En algunos grupos surgié la ausencia de modelos, en forma que debiera llamarnos la
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atencion, por lo que esto implica respecto al mundo que presentamos a los adolescentes.

'NO TENEMOS CON QUIEN IDENTIFICARNOS, LOS PROFESORES, LOS QUE
GOBIERNAN, NO QUEREMOS SER COMO ELLOS .’

En los datos rccabados cn la cncucsta, al indagar sobre personas admiradas a quicncs descan
parecerse, el 47% respondié que no admiraba a ninguna persona y el 53% dio una respuesta
afirmativa.

()

Del total dc las cleccioncs realizadas, las personas mas admiradas a las que descarian
parecerse son los padres (27% del total), pero es de destacar que una sola escuela (privada catoli-
ca) acumula el 17% de dichas respuestas. |
() |

En la cncucsta cl 15% dcl total dc respucstas corresponden a figuras deportivas y ¢l 27% a
figuras del espectaculo, es decir que tomadas en conjunto tenemos que 42% de respuestas
pertenecen a este rubro.

Dentro de astros del espectaculo los méas mencionados pertenecen al género musical.

(..)

Solo el 5% del total mencionaron figuras politicas, la mayoria lideres (Perén, Alfonsin,

Hitler).(...)

Dios, Jesucristo, fue mencionado en un 6% del total,"(pag. 28-9).
Veamos el modo en que a veces estos lideres politicos son considerados:

"El primer amor suele ser intenso y apasionado, aunque a veces el objeto del mismo ni se
entere de las pasiones que despierta, como en el caso en que el ser amado es una figura del
espectaculo, el deporte, o similar. En uno de los grupos, las chicas de 2° afio formaban parte del
"‘Movimicnto fclipiano’, "adoradoras” dc Fclipe dc Espafia."(pag.32).

Acerca de la informacion que buscan los adolescentes, las autoras dicen:

"En cuanto a los temas que les interesan, a mas de la mitad de los adolescentes encuestados

(55%) les interesa informarse sobre deportes, mas los varones que las mujeres (75% contra
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44%). L
Los espectaculos interesan al 45%, mas las mujeres que los _Vatones (54% contra 28%)). El
25% se informa sobre temas policiales, el 21% sobre temas p_oliticos, el 11% sobre temas

cconémicos, intcrcsando mds cste Gltimo a los de 5° de ambos scxos." (pag. 92).

En este estudio, realizado en base a cuestionarios y observacidne.s’_de 21 grupos de adolescentes
de cuatro colegios, podemos notar este desinterés pof la hlstona La cuestién de que los
personajes politicos o histéricos que los chicos toman corhd rﬁddélo son infimos corrobora lo
quc dcciamos dcl sin scntido dc la historia como cxpcncncxa pasada sobre la cual sc pucde
intentar reflexionar y actuar en el presente, especialmente cuando observamos en que términos
son considerados estos personajes (caso del "Movimiento fellplano "). El interés en informacioén
politica, que podriamos considerar como historica, es muy ba_;o- la clasiﬁcacién "historia" ni
siquicra ﬁgura aunque dcberiamos tener cn cucnta que csta mformacmn dc la quc hablan las

autoras es principalmente de los medios de comumcac1on maswa y sobre cuesnones de

actualidad.

Este estudio, de todos modos, se refiere a un momento en el que el tema de la democracm
todavia cstaba bastantc presente cntre los chicos, ¢l 46% dc cllos crcc quc la politica cs un medio
para cambiar la realidad argentina. En nuestro caso, la politica estaba mucho mas desprestigiada,
si bien no hicimos encuestas, el tema saltaba esmnténementé, y _éalvo un nimero sumamente
reducido de chicos, todos ellos militantes y con simpatia o pértéﬁencia a un partido, todos los
chicos descrcian de la pohtxca hablando dc clla cn térmmos altamcntc ncgativos. D¢ todos
modos observamos cosas en comun con cuestiones que en el estudlo citado son tendencias que
en la actualidad parecen haberse incrementado en buena mec_hda.-_ ,

En la charla con las chicas de seg(mdo afio de la que habl_ar'r‘ic')v'sylmés arriba, en un momento,
antc la prcgunt‘zi accreca dc la rclacién que pudicra haber éntrcthistoria y politica, las chicas
afirmaron que no se podian asociar, y explicaron que una cosa eralo que ya habia ocurrido, el
pasado, y otra cosa era por ejemplo "Duhalde y todos esos maﬁo_sbs". Para ellas no habia cone-
xi6n posible. Ademas de que esta separacidn absoluta entre historfa y politica corrobora la idea
dc una falta dc rclacion cntre pasado historico y presente, tamblén cs notorio quc cuando los
chicos hablan de politica, la primer forma en que hablan de ella es bastante negativa.

El tema de la relacion que los chicos hacen entre historia y. polmca, fue también algo que
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intentamos rastrear en vano, ya que lo Gnico que podiamos hacer, en vez de observar alguna
conexién concreta, es preguntarles directamente. Ante la pregunta la respuesta fue siempre
negativa, pero sin muchas explicaciones, simplemente tomaban {a pregunta como un sin sentido,
porquc adcmds, como cxplicaron cn algunos casos, la historia no cra nunca cl pasado innicdiato,
sino el mas lejano, lo que no tenia una relacion con el presente.

Pero también aparecia en muchas ocasiones la explicacion de que la historia era "nada mas que
las cosas que ya pasaron”, mientras la politica "es una mierda". Esta definicion de historia y
politica, cstos atributos quc sc lc asignan a cada una son una contraposicion, la historia cs "nada
mas que", es algo vacio, descargado de valor, un cuento, la politica en cambio, es algo
calificable, algo que recibe una valoracién: "una mierda".

‘Esta contraposicion fue bastante comin cuando haciamos la pregunta de la relacion entre
historia y politica, aunquc no podamos describir su pcso cn términos cuantitativos porquc la
identificacion de las respuestas como pertenecientes a una misma clase, como respuestas con
distinta forma pero igual contenido, es nuestra, y de tomarla como algo propio de los chicos
perderia riqueza la descripcion.

Algunas dc cstas oposicioncs fucron:

"La historia son las cosas viejas" y "la politica son todas los afanos que hacen los politicos".
La historia "es todo eso de Grecia, Egipto, del 25 de mayo" y la politica "son los corruptos que

manejan el gobierno".

Otra de las cuestiones‘que aparece mucha fuerza es que "la politica son... los politicos", fuera
de ellos lo que se hace no es politica, al menos los chicos nunca sefialaron alguna cuestién que
fuera politica y que no tuviera directamente que ver con funcionarios del estado o integrantes
dc partidos politicos o sindicatos.

El diario Pagina 12 public6 el 8 de mayo de 1994, un articulo denominado “No te quiero nada,
nada", analizando la relacion entre los adolescentes argentinos y la xenofobia (pag. 16-7). Segun
dice el diario: "Los datos surgen de una encuesta realizada en todos los paises iberoamericanos
por iniciativa dcl gobicrno cspafiol después dc la cumbre de prcsidchtcs. En la Argentina cl
muestreo fue coordinado por el Movimiento Ecuménico por los Derechos Humanos. Bajo la

direccion del catedratico espafiol Tomas Calvo Buezas, profesor de Antropologia Social y
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especialista en xenofobia y racismo, y con el auspicio de la Universidad Complutense de Madrid, - -

el Ministerio de Educacién y Ciencia espafiol, y la Junta de Gobierno de Extremadura, la colosal .

- encuesta abarcé a 43 mil adolescentes de América Latina, Espafia y Portugal”, a continuaciéh‘

transcribircmos dos dc los cuadros quc nos intcresan dc cstas cncucstas:

ARGENTINA

Sefiala las instituciones en las que tienes més confianza:

La iglesia 59.0
El ejercito y la Policia 139
Los partidos politicos y los sindicatos 2.1
Los jueces 9.7
El gobicrno dcl pais 8.0
El Congreso y el Parlamento 39
Ninguna de estas instituciones

te merece confianza. 37.7
ARGENTINA Y ESPANA

Sefiala tres cosas que menos te gusien de tu pais:

Argentina Espafia

El problema de la droga y el SIDA 69.5 68.5
El terrorismo - 210 72.6
Las guerrillas T 15.6 34
La pobreza y ¢l subdesarrollo 423 5.1
La dictadura politica 7.8 43
La desocupacién 18.4 _ 40.3

La corrupcion politica 27.8 14.1
El racismo y la xcnofobia 6.9 17.3
Atracos, robos, violaciones, delincuencia 21.2 32.2
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La explotamon de los ricos sobre los pobres 14.4 8.7
La destruccnon de la naturaleza 23.1 23.0
la domlnac_lon de Estados Unidos 26.8 _ 38

Creemos que aqui hay un niimero de datos significativos para nuestro trabajo: bajo el nombre

de "Pohtlcos e instituciones" hay una seccion del articulo que llamada "No te escucho™:

' "La méyéfié de los adolescentes iberoamericanos descree profundamente de las instituciones
y pamdos polmcos Argentina no es la excepcion: casi la mitad de sus jovenes -exactamente el
- 46.7 por c1ento- elige la drastica opcion de no creo en la politica ni en los politicos” (46),
cuando : sc Ics prcgunta por su intencién de voto si tuvicran cdad suficicntc para concurrir a las
urnas. El 377 de los escolares sefiala que ‘ninguna de estas instituciones me merece confianza’,
- ante unabamco de alternativas que incluye desde la iglesia hasta (...) el parlamento.(...) la
éncuééta '.rév.é‘la ante todo y si se combinan los resultados sobre confianza en las instituciones con
‘ los quc arro;an las prcguntas sobrc los temas quc mds prcocupan, quc
existe un rephegue de lo publico para refugiarse en lo privado”.

“En hneas generales, la iglesia, la familia y la escuela parecen un frente institucional
mayontanamente tolerado, e inclusive, apreciado”, analiza Buezas. Pero aclara que "las
creencias rchglosas sc cligen a placer, como cn un supcrmercado, la rcligiosidad cs light. Los
adolescentes cogen lo que les interesa: la familia como hotel; en Dios si creo, pero también si
~alos preserv_atlvos, si a las relaciones prematrimoniales; el adulterio: si ti si yo también. En fin,

la actitud _d'_e:'los jovenes parece la de un zapping ético."

El }epiiegue en la familia es algo que no sélo sefialan estas encuestas, sino también el estudio
que citzirhdéénterionnente, ademas es aigo que nuestra observacion etnografica no podria negar
(recordémbé ta chica que habla sobre la carrera que pretende elegir), aunque creemos que las

pxmoncs dc los chicos al respecto cstan bastante divididas, pero no ocurre lo mismo con la
1g1esxa y la escuela

La 1g1esn,a, es practicamente un tema inexistente en los adolescentes con los que trabajamos,

46 . Tomemos en cuenta que aunque aqui pareciera haber una diferenciacién entre la politica y los politicos,
la diferenciacion fue establecida por la opcion en la cual los chicos pusieron su cruz y no por los chicos mismos.
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inclusive, la pertenencia a sectas que tanto se ha incrementado en el presente, no parece atraer
tanto a los chicos con los que trabajamos, el tema no aparece. No es una cuestion que hayamos
estudiado, y nuestro universo tampoco €s tan grande como para que podamos aﬁrmaf que estos
datos son gencralizables, pero llama la atencion que dircctamentc no haya aparccido, ni siquicra
como "religiosidad light". Tal vez esto signifique que este tipo de religiosidad implica un

reconocimiento de la existencia de Dios que no se manifiesta cotidianamente.

Conclusiones

Esta observacion etnografica de las aulas en tiempos de la democracia nos ha permitido
poner en relacién una serie de elementos que ayudan a componer una imagen mas completa
sobre lo que acontece con los/las sujetos que permanecen en esta institucion bajo la condicion
dc cstudiantcs. |

* Observando los débiles supuestos que manejan los/las alumnos en lo que refiere a la
historia, vimos que el sentido que ellos/ellas asignan al tiempo histérico carece de marcos de
referencia, asi como de seleccion y explicacion de hechos en un contexto. Esto se ve reforzado
por la incapacidad dc producir cicrtas preguntas que intcrrogucn al pasado desdce cl presente, y
la relacion inmediata que esto establece con la imposibilidad de producir ciertos pensamientos
politicos, convirtiéndose el concimiento histdrico en un atributo puramente decorativo, 0 en un
elemento de superficie de una supuesta cultura general. La ausencia de marcos conceptuales
dcefinidos, asi como dc cicrto vocabulario cspecifico o las mismas idcas dc proccso o causalidad
' tan caras a la historia como disciplina, resultan en una visién sumamente ecléctica o informe.
Esto nos ha llevado a sugerir el concepto de ausencia de un pensamiento articulado sot;re la
historia. '

La divcrsidad de clementos por los que hemos transitado, desde las chica quc ‘asumen
como propia’ las ideas de libros ideoloégicamente favorables a la Revoluciéon Rusa (y a la
profesora de turno), el chico que puede pensar en homologar el espiritu expansivo de los griegos
con el de los alemanes, pero que a rengldn seguido no logra otorgar un tiempo histdrico discreto

a los procesos que aludc, o bicn, los jovencs mas ‘concicntces’, los anarquistas, que sc ricn de su
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propia ahtdidéntiﬁcacién; en todos estos ejemplos podemos ver multiples desplazamientos hacia
un lado o hécia el otro, movimieritos acomodaticios, pasatistas, irrelevantes, etc. Si bien todo
ello consﬁﬁi&e la subjetividad de un adolescente de fines del siglo XX en la Argentina (cuestion
quc no vamos a dcbaur) nos mucstra un mosaico de perspectivas sobre como sc percibe a la
: ihlstorla a la matena—hlstona asi como a la institucioén educativa.
' Fmalmente si bien el objeto de nuestra etnografia no conlleva ni un juicio evaluativo a
"la educaclon, al las instituciones o a los/as mismos/as sujetos st Creemos que nuestra descripcion
| tlcnc una dctcrmmada utilidad. Esto cs: podcr pensar con cstos datos dc basc algunos cjcs de la
critlca pf:_d_agqglca que en ocasiones sélo considera sus propuestas a la luz de circunstancias
N éb’stractés:c‘.()'ﬁiho el desarrollo psicogenético, las posibilidades cognitivas de los/as estudiantes,
, été;- : sm tomar en cuenta de modo sistematico el contexto cultural, politico y social, asi como el

~ clima de 'opjhioncs cn cl cual sc inscrta la propucsta.
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VI. Conclusion

En esta conclusién exploraremos brevemente, por un lado, las implicancias de nuestro
trabajo etnografico con las/os docentes y por otro aquel realizado con las/os chicas/os. Aunque
ambas cuestiones se encuentran inevitablemente ligadas.

Considcramos quc algunas cucstioncs trabajadas cn csta tcsis nos pcrmitcn una
perspectiva que analiza con mayor precision algunas de las hipétesis que se sostienen en las
Ciencias de la educacion respecto de la ensefianza de la historia. Por este motivo, realizaremos
un breve sefialamiento de estas cuestiones.

Podriamos dccir quc cxisten dos tipos dc posturas quc adoptan las autoras quc rcalizan
analisis del discurso histérico que sostienen los/as docentes. Por un lado tendriamos una visién
donde el/la profesor/a presenta la clase a través de una historia “fragmentaria”, carente de una
nocion de estructurante. Su relato se vuelve entonces una enumeracion en la que prevalece el
sciialamicnto dc datos quc sc succden, y csta légica presuponc la cxistencia de un fuerte
ordenamiento cronoldgico47. »

Junto a esta representacién del discurso docente, se presenta otra hipétesis que seria
contraria. Nos referimos por ejemplo a los andlisis de Braslavsky, en los cuales la autora infiere
una scric dc paradigmas quc rcsumirian distintas formas dc utilizar Ia historia cn rclacién con

presupuestos y ejes politico-epistemoldégico-pedagdgicos. Si bien Braslavsky (1994) no estd

47 "podriamos ubicar una conceptualizacion general de la historia como proceso en once de los diecisiete docentes
cntrevistados. Esos once docentes forman parte del grupo de los doce docentes quc conciben la historia vinculada
con el presente Entre los mismos, hubo quienes emitieron fulertes juicios rechazando la historia acontecimental cnando
se les pidio su opini6n sobre los planes, programas y libros de texto.(...) Del total de docentes observados seis avalan
la concepcion de la historia como proceso. Sin embargo en su practica cotidiana se constaté que solo tres ensefian
una historia predominantemente procesual” Lanza y Finochio. 1993. Pag.135. Es necesario que aclarar que lo que
las autoras consideran las “practicas” se concluye de algunas observaciones de clases, y no de un estudio etnogralico
mas prolongado que analice en mayor profundidad las concepciones docentes sobre la historia.
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trabajando directamente acerca de la situacion en el aula, ya hemos mostrado en el capitulo
acerca de los manuales como se presupone que su contenido determina el tlpO de clases de
historia que existirdn. En el estudio al que hacemos referencia ahora 1den_t1ﬁcamos la misma
légica, por csta razén considcramos csta cxplicacion dc Braslavsky conio unascgunda forma dc
representar el discurso docente en torno a la historia. e _‘

Sin embargo, ambas posturas, aquella que identifica un d1scurso fragmentano y la que
encasilla en modelos, se encuentran en realidad entrelazadas mas que enfrentadas En el trabajo
dc Lanzay Fmocchlo (1993), por cjecmplo, podemos cncontrar que la autora cstablccc algunos

_ parametros generales bajo los cuales clasifica a los/as docentes segin sus: concepcmnes al
mismo tiempo que afirma que los discursos de estos/as son fragmentanos48

Esta convivencia entre ambas interpretaciones podria pensarse oomo una oontradlccwn,
pero sin cmbargo no lo cs, porque cn rcalidad csto ocurre porquc las autoras_ sc;ﬁalan tendencias
en el discurso. No obstante resulta significativo que las dos tendencias Quel_é‘fciéeﬁalan marcan
un eje cruzado por la relacién entre lo fragmentario y lo procesualr olo Situécvlovén lo médelico;

la oposicion entre lo empiricamente estructurado, en tanto destaca hechos concretos aislados,
y aqucl discurso quc ccntra su organizacién cn cl rccurso a un pcnsamxcnto tconco

La existencia de esta tension expresa en realidad el cardcter de las agrupacmnes de
sentido en tanto ordenamientos que alcanzan un nivel de estructuracién teonca pero conservan
rasgos del caracter heterdclito del sentido comun. Por esta razon creemos que un estudio sobre
los discursos dc la historia cn la cnscfianza mcdia debe prestar atcnc1én a csta tcnsxén tomando
una serie de recaudos que a nuestro criterio son propios del método etnograﬁco.

En primer lugar, cuando se plantea la fragmentariedad del discurso doié_eii_itez €S necesario
sefialar al mismo tiempo que esta cualidad convive siempre con un gradb .de organizacion
tcorica. La profesora Ruci cs un bucn ¢j cmplo cn ¢ste sentido, aun cuando csta profcsora csla
que tiene menos formacion, aun cuando ella no accede a la lectura de matenales tedricos, su
discurso hlsténco se encuentra altamente estructurado. jPodriamos decir que su presentacion
de la hlstorla como una lucha entre ethos es una mirada fragmentana? La respuesta es

claramcntc ncgativa, y sin cmbargo si csta profcsora hubicra sido mtcrrogada_a_ccrca dc lo que

48 Se destacan por ejemplo diversos tipos en los cuales pueden ser clasificados los diversos discursos docentes:
“Estas cuatro modalidades dc concicncia dc la historia son: concicncia universalista, trasccndcntc nacionalista y
pluralista”. Lanza y Finocchio. 1993. Pag. 123. : :
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ella creia sobre el sujeto historico o sobre su concepcion de la historia, probablemente de su
respuesta se hubiera podido inferir que la profesora poseia una perspectiva fragméntaria.

El concepto de agrupacidn de sentido nos sefiala presisamente la tension entre una
comprension de la historia quc sc chcucntra mcdiada por cjcs tcéricos y cl caracter no concicntc
y no explicitado de esta postura, por este motivo, las autorepresentaciones docentes sobre su
propio discurso resultan particularmente distorsionadas, ofrecen solo un aspecto parcial de las
agrupaciones de sentido que destaca la fragmentariedad.

La distancia cntrc la agrupacién de scntido y 1a filosofia sc sitiia cn cl cardcter explicito
que falta en la primera y esta presente en la Gltima de estas formas de pensamiento vinculadas
a la division social del trabajo. Ya hemos dicho, de todos modos, que este postulado s6lo puede
ser tomado como un principio metodoldgico y no como un axioma, de modo tal que no se puede
sostencr taxativamente quc cntre los/as docentes no cxistc una cxplicitacion de las tcorfas quc
estructuran el discurso historico. La tension entre la fragmentacién y el ordenamiento teérico es
una tendencia que puede expresarse de diversos modos. Ya sea a través del subdesarrollo de la
formacidn disciplinaria en refacion a la pedagdgica, por la falta de un marco tedrico asumido,
por cl desconocimicnto de los propios principios cpistcmoldgicos, ctc. '

Por esto, la agrupacion de sentido s6lo puede ser observada, no a través de encuestas que
pregunten al/a la docente cudl es su concepcion, sino a través de una etnografia en la cual se
observe la cotidianeidad49 y se infieran las pautas del discurso histérico docente de la practica
misma y no dc sus autorcprcscntaéioncs. Con csto no qucremos decir quc cstas Gltimas no
deberian contar, de hecho las hemos incluido como informacion relevante, pero es necesario que
la autopercepcion docente sea expuesta al lado de la practica desarrollada, ya que en tanto el
discurso historico docente estd afectado por este rasgo de “conciencia practica” no podra ser
comprendido si no sc ticnc la oportunidad dc infcrir mds allé de sus propias intcrpretacioncs. El
discurso histérico docente tiende a una mayor fragmentacién que la filosofia, pero no es
completamente fragmentario, sino que aparece como tal en sus autorepresentaciones porque no
es capaz de exponér sus propios presupuestos en tanto estos estan negados ¢ identificados con

“los hechos objctivos™.

49 Las autoras (Lanza y Finocchio. 1993) sostienen la necesidad de analizar los procesos “cotidianos”, sin embargo
cllas consideran que sc los pucdc obscrvar mediantc cntrevistas y algunas obscrvacioncs aisladas de clascs, con lo
cual se pierde el acceso directo que ofreceria una perspectiva etnogratica.
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Es lo que ocurre por ejemplo cuando la profesora Ruci sostiene que el individualismo

 se puede observar en cualquier situacion, cuando niega €l caracter conceptual de este término

- para situarfo en-et-tugar de objeto defimido por si- mismo- antes que -por sus -pardmetros - -

intcrpretativos. En csta autorcpresentacion podria parceer que ¢l discurso histérico cn cucstién
observa un hecho aislado, fragmentario, sin relacionarlo con un esquema mas amplio. Sin
embargo, cuando observamos las clases de la profesora, notamos que el concepto de
individuatismo no- es mds. que un tugar -en- una-estructura- de- semtido,.-que- se -opone - at-
. cspiritualismo y quc juntos constituyc una oposicion quc define 1a historia y que csta afcctada
por una visién moral donde de vez en cuanto Dios se transforma de mero espectador en
interventor que no permite que la espiritualidad muera, como cuando Atila se va sin invadir
porque queda consternado frente at *apa.

En cl caso dc la profcsora Gimencz podria ocurrir lo mismo, algunas dc sus clascs
parecieran una enumeracion de hechos histéricos, nombres de presidentes y batallas, sin
embargo, luego vemos que la profesora esta pensando 1a historia de acuerdo con un parametro
. moral universat en el que cada uno/a de tos/as chicos/as debe plantearse que tubiera hecho de
cstar cn csc momento histérico.

Cuando tuvimos nuestras primeras charlas con el profesor Romano nos sorprendié por
ejemplo su método pedagogico, parecia una técnica de control disciplinario marcadamente rigida
. y autoritaria. £t profesor se situaba en et tugar de sujeto que pretendia contmiaf ta produccion
dc discurso dc los/as chicos/as cvitando la prolifcracién de sentidos y ¢l debate. Notemos que
¢l siempre debia hablar con quien estuviera en su extremo, o de otro modo, desplazarse, asi
como otras técnicas que podrian ser evaluadas como altamente manipuladoras.

-Sin embargo, cuando ei profesor entra a fa clase notamos una utifizacion de todo fo que
nos habia dicho cn la cntrevista que resulta decisivamente diferente. La ruptura cntre su discurso
y su practica se presenta en el hecho de que el profesor debate y expone abiertamente estos
métodos supuestamente manipuladores con los/as chicos/as, les dice a cada momento lo que esta
- haciendo y et motivo por el cuat lo hace, presentando de este modo sus practicas didacticas de
modo quc pucdan scr dcbatidas y cucstionadas. Y dc hecho cl profesor alienta los
cuestionamientos que se le hacen y su practica se torna mas una relacion franca y abierta con
los/as chicos/as que una manipulacion. Nuevamente la autorepresentacion es diversa de la

situacion autica.
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Los ejemplos son multiples, en realidad la mayor parte de la etnografia sobre el discurso
docente, el capitulo tres, nos sefiala precisiones de las observaciones en clase que no hubieran
podido ser conocidas apetando sdlo a entrevistas en las cuales se les preguntara a losfas
profcsorcs/as. Por cstc motivo, si accptamos cl concepto de agrupacion de scntido cs forzoso
sostener la importancia de los métodos antropoldgicos para las investigaciones que trabajen
acerca de la ensefianza de la historia.

En realidad, los estudios que presentan un andlisis de las autorepresentaciones se
mancjah con una conccpcidn de la obscrvacién quc ha sido largamcentc cucstionada cn la |
etnografia, porque la identificacion de lo que el/la docente formula con lo que ocurre en clase

es metodologicamente equivalente a la técnica del “informante clave”.

El informante clave es la persona que se presupone posee una informacion mas detallada. -

sobrc los rasgos culturalcs que sc cstdn pretendicndo analizar. Sc han scfialado las dificultades

de recurrir a un informante pensando que su representacion es clave: en primer lugar se confunde

* una imagen individual con el conjunto de la cultura, obviando la heterogeneidad propia de los

. contenidos simboticos. Pero ademas, fundamentatmente el error de esta concepcidn yace ensu

identificacién dc una representacion con ¢l conjunto de la csfera simbélica que sc pretende
explorar. En este sentido los estudios que apelan a las autorepresentaciones docentes caen en
este problema.

La observacién etnografica de la practica discursiva permite un acceso directo al material
cultural cn un contcxto que sc accrca mas al modo cn ¢l que sc da cotidianamentce. La cntrevista,
si no se complementa, resulta una observacién parcial en la cual no se consideran las variables
que operan y que construyen en su contexto un discurso diferente de aquel que el/la docente
sostiene en el aula. No se trata sélo de una diferencia, entonces, entre la representacion y fa
préctica dcl/de la docente, sino tambicn del hecho de que las condiciones del discurso en la
entrevista lo condicionan a no exponer la coherencia que se i)uede observar en el aula. Alli el/la
docente pone en escena un relato historico, y esta narrativa permite inferir regularidades que no
siempre pueden ser comprendidas a partir de una entrevista en la que se pregunta desde un lugar -
quc podriamos considcrar “mcta-dulico™. Es por csto quc apclar a las representacioncs docentcs
de modo exclusivo es diferente de analizar la “cotidianeidad”, ya que se confunde el nivel del
aula con uno que se sitoa logicamente por arriba de él.

‘No obstante, este no es el tnico problema que nuestra etnografia ilumina respecto del
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discurso histérico docente. También podemos sefialar que la observacion sostenida de las clases

permite evitar clasificar el discurso historico de los/as docentes en una tipologia que abarque

unos pocos modelos en los que se subsume cualquier relato. Cuando se sostiene, por gjemplo,
Quc todas las conccpciones dc la historia cn la cducacién son rcductibles a los siguicntcs
modelos, se niega de antemano la capacidad de creacion de los/as docentes:

“altruismo romantico”

“utilitarismo republicano™

“utilitarismo nacionalista coyunturalista”

“utilitarismo irreflexivo™

“utilitarismo nacionalista abstracto” (Braslavsky. 1994)

Si sostenemos que todos los discursos educativos sobre la historia se encierran en estas

variantes, en realidad obturamos la observacion del modo en el cual los/as docentes construyen

- sus -propias visiones de la historia sobre la base de la puesta en ejercicio de su agencia, que -

cscapa a los condicionantcs cstructuralcs. Por csta razoén considcremos quc la obscrvacion de la

légica interna del discurso histdrico docente constituye un objeto de analisis que tiene una

_riqueza mayor que la consideracion de lo que se establece en los manuales de texto y su posterior

clasificacion en “tipos”. Los modelos de historia sefialados impiden ver la particularidad de la

presentacién de la historia que funciona cn cada docente, cspecialmente porque no son

considerados como contenidos que al encontrarse en textos luego seran procesados por las

personas sufriendo transformaciones, sino que se 1os concibe de manera estanca, actuando de
forma directa sobre el sistema educativo. Aqui nos volvemos a encontrar con ¢l mismo problema
quc habiamos scfialado cn cl capitulo sobrc los analisis dc manualcs dc historia.

Por otro lado, tanto en esta perspectiva clasificatoria como en el método que explora la

. autorepresentacion a través de la entrevista, podemos notar una falencia comin, en ambos casos

. en general, mas alld de alguna mencion, se obvian los determinantes estructurales que operan

cn cl sistcma cducativo y quc cstablccen limites y posibilidadcs para ¢l discurso docente, nos
referimos aqui a la estructuracion jerarquica del sistema educativo que condiciona el carcter

reproductivo de la tarea docente y por lo tanto la creacion de agrupaciones de sentido, en

. oposicidn al cardcter productivo de la tarea intelectual que elaboraria filosofia.

Estas son las criticas quc sc podrian concluir desde una perspectiva ctnogrifica a aqucllos

177



~ “estudios que analizan la ensefianza de la historia tomando por objeto el trabajo docente. En

- nuestra tesis, sin embargo, no nos hemos abocado solo a esta cuestion, sino que ademas hemos

- tomado en cuenta tambi¢n las concepciones de los/as chicos/as, al menos en la medida en que

o ha sido posiblc scfialar por lo mcnos algunas idcas cxtendidas cntrc la mayor partc del

o éstudiantado, aunque no siempre se pueda explicar el lugar de estudiante desde un punto de vista

. estructural por razones que ya hemos argumentado.

Nos quedaria una tltima reflexion, entonces, sobre aquellos estudios que analizan las

. - concepeionces dc los y las adolescentes cn cl sistema cducativo. En gencral cstos cstudios

" consideran las opiniones sin tomar en cuenta el modo en que operan cotidianamente en la

- - relacion que los/as estudiantes establecen con las diferentes materias, con los profesores que las

o ~"dictan y con el conjunto de la institucién educativa.

La apatia, por cjcmplo, cs una dc las cualidadcs més scfialadas cn cstc tipo dc cstudios,

asi como la falta de una opcidn politica, y otras cuestiones de parecido color. Sin embargo, no

" se toma en cuenta el modo en que estas concepciones de los/as chicos/as afectan el desarrollo

7 de las clases. En este sentido, nos parece imprescindible sefialar que no sélo es necesario analizar

. cl discurso docente cn la clasc cn oposicién a limitarsc a la autorcpresentacion o ¢l analisis de

- manuales o politicas educativas. Si obviamos el modo en el que las concepciones de los/as

- - chicos/as influyen sobre el discurso docente reproducimos de algun modo aquella estructura del

T sistema educativo que habiamos sefialado y que constituye a los/as chicos/as en un sector cuya -

: - -opinién no cs ncccsario consultar, son aqucllo que cs cstudiable sin quc csto implique una

" relacién dialégica. |
En este sentido, consideramos que al presentar algunos rasgos de las concepciones

: ‘adolescentes sobre fa historia en el seno de un trabajo sobre la enzefianza de ta historia quedan

. -cn cvidencia los condicionamicntos quc cstas perspectivas opcran sobrc cl trabajo docente.

L ','-'z,Cémo es posible que un/a docente piense en cuestiones historiograficas y no se oriente

R exclusivamente hacia la reflexion pedagogica si el problema fundamental que le presentan los/as

' chicos/as no es el debate histérico-politico sino la imposibilidad de dictar una clase debido al

- desinterés cstudiantil?

De algun modo, la creencia en el caracter de tramite de la escuela obliga al/a la docente,

| . en tanto cara visible de la institucion, a enfrentarse con el hecho de que los/as estudiantes con

. “losfas que trabaja se encuentran mds interesados en el cuestionamiento global de su materia que-
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en el debate histérico en si mismo. En este sentido resulta interesante destacar que asi como
los/as docentes se ven imposibilitados de situarse en un nivel “meta-aulico”, por el contrario, son
los/as chicos/as quienes con su perspectiva critica corrosiva plantean una impugnacion desde alli.
Y cstc cucstionamicnto cs intcrpretado frecucntementc por los/as docentes como un problema
pedagdgico, porque de hecho la creencia en la inutilidad de los contenidos de la materia hace
que los/as estudiantes presten menos atencion, dediquen menos esfuerzo e interes, etc. De este
modo, aquello que entre el estudiantado es una posicién politica no puede ser procesado desde
las agrupacioncs dc schtido y sc traducc cn términos pcdagégicos como una problcmatica
relacionada con “la disciplina”, aumentando el interés docente por estos tdpicos, sin notar la
relacion entre la conducta de los/as estudiantes y la impugnacion que realizan a diferentes

materias y al sistema educativo.

Finalmente, consideramos -que -seria importante - .continuar realizando -estudios
etnograficos de las diferentes matenas y desarrollar las concepeiones de los/as chicos/as en
mayor profundidad, asi como tambic¢n considerar cl discurso doccntc y su cardcter de intclectual
interferido desde una perspectiva etnografica que permita conocer el proceso educativo a través

de una nueva luz.
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